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 La presente investigación, que tuvo como propósito determinar la incidencia de una 
Secuencia Didáctica, de enfoque comunicativo, en la producción de textos argumentativos de los 
estudiantes de quinto grado de primaria, en la Institución Educativa Francisco José de Caldas, 
sede San Luis Gonzaga, del municipio de Santa Rosa de Cabal, Risaralda, partió del supuesto de 
que en básica primaria no se ha  enseñado con suficiente atención, la producción textual 
argumentativa, además, que esta tipología  solo se trabaja, con cierta intensidad, en los grados de 
educación media y superior.  A través de un enfoque cuantitativo, con diseño cuasi-experimental, 
se contrastaron los resultados de un Pre-test y un Pos-test, entre los cuales se trabajó una 
Secuencia Didáctica que centró su interés en el artículo de opinión.  Esta intervención se realizó 
en catorce sesiones (entre 28 y 30 horas de clase) y en ella se trabajaron, entre otros aspectos, la 
estructura del texto argumentativo, la tesis, las secuencias argumentativas y los tipos de 
argumentos. Todo el proceso de desarrollo de la Secuencia Didáctica, denominada “El Ágora 
Escolar”: Un escenario escolar para construir la paz, a través de la argumentación,  fue articulado 
en la producción de textos argumentativos, tipo artículo de opinión. 
Para recoger la información se construyó una rejilla, teniendo en cuenta tres de las siete  
dimensiones para producción de texto que plantea  Jolibert (2009),  cada una de estas tres 
dimensiones, contó con tres indicadores. En las producciones de los estudiantes de los dos 
grupos intervenidos,  lo hallado permite afirmar, entre otros aspectos interesantes, que si bien la 
dimensión superestructura obtuvo cambios significativos que ratifican la contundencia de la 
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Secuencia Didáctica, es necesario aproximar a los estudiantes a esta tipología textual con mayor 
determinación y desde niveles inferiores de la escolaridad. 
















The purpose of this research consisted of establishing the impact of a communicative 
approach didactic sequence, producing argumentative texts by fifth graders who belong to 
Institution Educative Francisco José de Caldas, headquarters San Luis Gonzaga, in Santa Rosa 
de Cabal, Risaralda.  
This proposal was developed in this school since it was supposed that the argumentative 
text is not developed with satisfactory attention furthermore, this typology it is only worked with 
low intensity in middle and high school. Throughout a quantitative method with a quasi-
experimental design, a pre-test and a post-test were verified in which a didactic sequence was 
worked and the opinion articled was the object to study. 
This procedure was done in fourteen sessions (between 28 and 30 class hours) in which 
the argumentative text structure, the thesis, the argumentative sequence and different types of 
arguments were worked among others. All this development process of the didactic sequence, 
named “Central Spot”:  A school scene to build peace throughout  argument  was articulated;  as 
it is seen in the argumentative text output and opinion article.  
To collect information a tool was built taking into account three of the seven dimensions 
to produce texts according to Jolibert (2009), which accounted for three aspects and three 
indicators for each one of them and the output with a total of 60 students, arranged in two equal 
groups.  According to the information found, it can be confirmed that if the superstructure 
dimension got meaningful changes that confirm the didactic sequence strength, it is necessary to 
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let students go towards this kind of textual typology with determination and work on it since they 
start their early school process.  
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En este apartado se presenta la estructura general del problema de investigación que dio 
origen a la realización de este trabajo, en el cual se manifiestan tanto los motivos como también 
las razones por las cuales se fundamentó la necesidad de investigar sobre la producción escrita, 
en el marco del texto argumentativo, con estudiantes de quinto grado de  primaria. Se inicia 
argumentando la importancia que tiene el lenguaje dentro del desarrollo comunicativo dentro de 
la sociedad, aspecto  que es dinamizado durante el proceso escolar de la enseñanza y aprendizaje 
del mismo. Luego se continúa exponiendo los esfuerzos por mejorar la calidad de la educación 
en Colombia, consignados en el Plan Nacional Decenal de Educación (PNDE) y en el Plan 
Nacional de Lectura y Escritura (PNLE). Después, se describe de manera general el desempeño 
de los estudiantes en escritura citando la investigación de Lopera (2013) sobre los resultados de 
las pruebas Saber Pro 2011 y 2012. Seguidamente,  se hace alusión a los antecedentes que fueron 
revisados y expuestos para argumentar la necesidad de implementar propuestas que conlleven el 
mejoramiento de la producción de textos, especialmente los argumentativos y, se finaliza, con la 
pregunta de investigación y los objetivos planteados para el logro del proyecto investigativo.  
Como ya se mencionó, este proyecto parte del reconocimiento de la importancia del 
lenguaje como una competencia fundamental en los procesos comunicativos dentro de la 
sociedad y como elemento  relevante en el proceso de enseñanza y aprendizaje.  Desde esta 
perspectiva, la investigación asume también, de manera más específica, que la competencia 
escritural, concretamente en el plano argumentativo, ha sido poco trabajada en los niveles de 
básica primaria y de bachillerato, lo que sin duda alguna repercute  en el nivel de desempeño de 
los estudiantes en la educación superior.  
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El proceso de enseñanza y aprendizaje del lenguaje es un elemento insustituible en la 
educación, porque con él se propician y desarrollan las más importantes competencias en los 
seres humanos para comprender, simbolizar y transformar la realidad, a través de las 
interacciones sociales, el desarrollo cognitivo y la comunicación, entre otros aspectos del mundo 
de la vida (Vygotsky 1996).  De acuerdo con lo expuesto por el autor, en cierta medida, se puede 
afirmar que este proceso permite una mejor aprehensión y comprensión de las demás disciplinas, 
lo que le convierte en un factor de transversalidad que articula el desarrollo de la cognición, con 
el desarrollo de la cultura y la sociedad.   
En este mismo sentido, y teniendo en cuenta que el lenguaje se desarrolla mediante cuatro 
habilidades fundamentales que son: hablar, leer, escribir y escuchar, se requiere, que ese mismo 
escenario educativo facilite al ser humano el ser competente  para desempeñarse con éxito en 
todos aquellos ámbitos en los que  estas habilidades inciden en el alcance de las metas colectivas 
e individuales.  La vida diaria exige a los individuos, de manera permanente, poner en juego 
estas destrezas, aplicándolas en situaciones y aspectos determinantes para la realización de sus 
proyectos de vida, tal como lo expresa Saussure (1980), en un mundo en el que las interacciones 
globalizadas imponen  nuevas y  complejas formas de vida, aprender a comunicarse es una 
necesidad  imperante.  
En este orden de ideas, el desarrollo de las competencias mencionadas debe ser armónico y 
progresivo, sin prioridad por ninguna  de  las habilidades, so pena de generar  falencias y 
desequilibrios  en el proceso de enseñanza y aprendizaje.  Al realizar una contextualización  en 
función  de los logros presentados por los estudiantes, en cuanto a la competencia comunicativa 
escritural, tal vez, se puede decir que, de manera general,  los niveles de los estudiantes en  
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pregrado y posgrado han sido bajos, por lo que se dice que probablemente, en la escuela no se ha 
desarrollado adecuadamente esta competencia, además, de considerarse como un ejercicio 
complejo tal como lo expresan Cassany (1994) y  Prado ( 2004),  cuando se refieren a que  
escribir un párrafo requiere de guardar los principios de cohesión y coherencia y, mucho más 
aún, que al escribir un ensayo se deben respetar las características formales de éste tipo de texto. 
Con relación a lo expuesto anteriormente, el Macro-proyecto de Lenguaje, de la Maestría en 
Educación, de la Universidad Tecnológica de Pereira, aborda múltiples aspectos investigativos 
relacionados con la producción textual, su enseñanza y sus dificultades y, desde allí, se intenta 
aportar elementos para el mejoramiento de la didáctica de la Lengua Castellana en sus más 
variados aspectos. Dichos elementos, parten del supuesto que escribir es un habilidad muchísimo 
más compleja que hablar, leer o escuchar (Monserrat, 1990), debido a que al escribir aparece una 
serie de reglas que deben tenerse en cuenta si se quiere ser claro y llevar hasta el lector el 
mensaje que se desea expresar.  
Por otro lado, se pone de manifiesto que pese a los direccionamientos que otorga el 
Ministerio de Educación Nacional en los estándares básicos de Lenguaje (1998),  es muy 
probable que en algunas prácticas docentes  aún falta mayor  compromiso y apropiación de 
dichos criterios.   En este escenario, resulta de singular importancia que todos los profesores y 
profesoras posean y desarrollen las competencias lingüísticas en comprensión y producción 
textual, ya que sin esta apropiación, por parte del maestro, el proceso de enseñanza y aprendizaje 
de la lengua resultaría insuficiente. 
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En este orden de ideas, cabe resaltar que en el primer gobierno del presidente Santos, los 
Ministerios de Educación y Cultura (2010) lanzan el Plan Nacional de Lectura y Escritura 
denominado “Leer es mi cuento”; que planteaba, entre otras metas propuestas, la necesidad de 
considerar la lectura y la escritura como dos componentes del proceso educativo que van más 
allá del aula de clase. De acuerdo con esto, la lectura y la escritura son aspectos vitales en la 
formación del ser humano, que están relacionados con el ejercicio de los derechos y el 
establecimiento de relaciones proactivas con los demás y el estado. Así mismo, el plan propuso 
que estas dos competencias deberían estar presentes, no solo en el área de lenguaje, sino en todas 
las disciplinas del currículo. 
A pesar de los esfuerzos y estrategias planteadas desde el PNDE y el PNLE, los resultados 
nacionales en producción escrita de las pruebas Saber Pro demuestran  bajos  desempeños en 
escritura por parte de estudiantes universitarios. Los resultados de las pruebas nacionales 
mencionadas anteriormente dieron pie a que en el año 2013, la Universidad del Rosario de 
Bogotá adelantará una investigación, donde su objetivo fue señalar los niveles de desempeño en 
escritura de textos argumentativos de los estudiantes de programas universitarios en las Pruebas 
Saber Pro. Es así como en su investigación, Lopera (2013), profesora del Centro de Enseñanza y 
Aprendizaje de dicha universidad, recopiló y comparó los resultados de las pruebas Saber Pro 
2011 y 2012, determinando los niveles de desempeño en las producciones textuales de los 
estudiantes, los cuales enumeró del 1 al 8, siendo este último el que corresponde al nivel 
superior. Este estudio señaló que solo unos pocos estudiantes universitarios alcanzaron niveles 
superiores en escritura en la prueba Saber Pro, tanto para la vigencia del 2011 como del 2012. 
Específicamente para el año 2011, se encontró que más de la mitad de los estudiantes alcanzaron 
el nivel medio. Adicionalmente, Lopera demostró que el panorama no varió para el 2012 cuando 
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únicamente el 5 % de los 146.000 estudiantes que presentaron la prueba Saber Pro obtuvieron un 
resultado sobresaliente, sustentándose de esta manera,  la necesidad de repensar las prácticas de 
enseñanza de la escritura desde la escuela.  
En ese sentido, los Lineamientos Curriculares, que aportan conceptos y teorías 
fundamentales para guiar la enseñanza de la lengua castellana en el territorio nacional, plantean 
que el enfoque gramatical es el que ha predominado en las prácticas educativas, y señalan, que si 
bien es cierto estos enfoques dan importancia a aspectos estructurales de la lengua, la enseñanza 
no se puede centrar solo en ellos, sino que deben incluir la función comunicativa y de 
significación del lenguaje (MEN, 1998).  
Por lo expuesto anteriormente, es importante considerar, entonces, que para pensar en la 
transformación y verdadera innovación de la enseñanza y aprendizaje de la lectura y la escritura, 
se requiere abandonar actividades mecánicas desprovistas de intencionalidad, pero, a la vez, 
también se exige incorporar actividades donde se formen personas que sepan comunicarse por 
escrito con los demás y consigo mismos.  Por lo tanto, al circunscribir el interés de la presente 
investigación en la competencia escritural, se precisa tener en cuenta lo planteado por Lerner 
(1996), cuando expresa que la escritura no debe aprenderse en la escuela con el simple propósito 
de alcanzar un logro: aprender a escribir.  Ya que, por el contrario, se debe aprender a escribir 
para mejorar la interacción, la comunicación y el desempeño social de las personas. Para tal 
efecto, se referencian diferentes estudios que se han interesado en analizar las prácticas 
pedagógicas que aluden a la problemática de no solo saber cómo escribir, sino para qué producir 
textos, todos ellos abordados desde diferentes enfoques teóricos y en diferentes ambientes 
educativos. 
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 Así pues, se puede considerar que una de las posibles soluciones para mejorar las prácticas 
escriturales en los estudiantes recae quizás directamente en los docentes, quienes requieren en 
primera instancia de una adecuada formación en lo relacionado con los conocimientos y las 
habilidades en el campo específico de la producción textual,  pues estos conocimientos en el 
profesor, son determinantes para el desarrollo de las habilidades escriturales de los estudiantes 
(Avilés, 2012; Mou, 2013; Suárez, 2012).  Es así como Avilés (2012), explica que  si los saberes 
de los docentes en producción textual son muy limitados, estas limitantes incidirán en el 
desarrollo de esta habilidad en los estudiantes. De acuerdo con este estudio, los profesores 
participantes en la investigación, solo tenían algunas de las habilidades básicas de escritura, entre 
las que se destacan: el trazado, la ortografía, segmentación y, en menor proporción, la sintaxis, lo 
que los limitaba para trabajar un adecuado proceso de escritura con sus estudiantes.  
En esta misma línea de reflexión, otra investigación, (Mou, 2013), demuestra la relación 
entre las prácticas de los docentes y el aprendizaje de los estudiantes. En esta tesis doctoral 
titulada “Interacción lectura-escritura en los procesos de composición de los textos expositivos al 
final de la educación obligatoria”, la investigadora confirma la relevancia de la práctica y 
experiencia mediadora del docente como factor fundamental en los aprendizajes de los 
estudiantes. Su conclusión: No se puede enseñar lo que se desconoce.  
Más allá de capacitarse, es necesario que el profesor se haga consciente de sus limitaciones 
personales y de contexto, en aras de superar estas limitaciones y mejorar sus propias prácticas, 
para ello debe volverse experto en formular preguntas y diseñar y desarrollar propuestas 
didácticas. Solo a partir de este ejercicio, se puede abordar un campo de enseñanza tan complejo 
como la escritura. Más aún, el maestro debe ubicar una perspectiva o enfoque pedagógico, desde 
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el cual desarrollar las innovaciones que pretende y así evitar caer en el activismo, en el hacer por 
hacer, tan típico, galardonado y perjudicial en estos días.  
En este mismo sentido, la investigación “Estrategias metodológicas activas para desarrollar 
la capacidad de producción de textos, de alumnos de 2º grado de secundaria de la Institución 
Educativa San José de Tayamac”, realizada por Suárez (2012), la cual tenía como propósito 
medir la influencia de las metodologías activas en el desarrollo de la producción textual, 
encontró que las metodologías activas influyen significativamente en la variable producción 
textual, en la medida en que la mayoría de los estudiantes presentaron avances en ella. En dicho 
estudio, se destacó el hallazgo referido a que cuando estudiantes y profesores participan de 
manera activa en el proceso de enseñanza- aprendizaje, se incrementa la creatividad e 
imaginación de los estudiantes en la producción de diversos tipos de texto. 
Por otro lado, la ausencia del enfoque comunicativo en las prácticas de enseñanza de 
lenguaje en la escuela, tiene que ver con que se sigan desarrollando prácticas donde el énfasis 
está en la codificación y decodificación de las letras, dejando de lado el contexto, pues se 
considera que las experiencias de la vida cotidiana y de la misma vida escolar, son aspectos 
desvinculados del lenguaje escrito. Por lo tanto, aun cuando los cambios sociales y culturales son 
innegables, y las necesidades y exigencias en cuanto a la escritura han cambiado, las prácticas de 
enseñanza de la misma siguen sustentadas en concepciones tradicionales, ya que, según Jolibert 
y SraÏki (2009), se preserva la concepción de que aprender a leer es aprender a identificar letras o 
sílabas o palabras, para ensamblarlas en frases u oraciones o en codificar palabras.  
Sin embargo, y en relación con lo expuesto anteriormente, según la revisión de literatura, se 
encuentra que el enfoque comunicativo ha sido objeto de interés de varios estudios (Soto, 2014; 
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Chambo, 2012; Gel, 2012).  En este sentido, y haciendo uso de una Secuencia Didáctica, 
centrada en el trabajo con las categorías contexto y situación de comunicación, para la creación 
por parte de los estudiantes de textos autobiográficos, se encontró una investigación realizada por 
Soto (2014), en la Universidad Tecnológica de Pereira, que entre otros importantes hallazgos 
concluye que:  
Una Secuencia Didáctica de este tipo permite evidenciar que a partir del contexto y la situación de 
comunicación se posibilita no solo el incremento y mejoramiento de la calidad en la autobiografía, 
sino también el mejoramiento de los procesos de escritura y de significación implícitos en las prácticas 
de la cultura escrita, porque parte de un interés o situación real que la convoca a la comunicación”  (p. 
174).  
Lo relevante en este caso, es que la Secuencia Didáctica es un medio efectivo para el 
estudiante, puesto que lo invita a escribir, gracias a que en ella, por iniciativa del profesor, se 
pone a la escritura como un medio para conseguir un fin y no como el fin mismo de la actividad, 
como comúnmente ocurre.  
En este mismo campo, Chambo en su investigación “El uso de los relatos autobiográficos 
para el desarrollo de la producción escrita en EPJA (Educación para Jóvenes y Adultos), de la 
Institución Educativa Jesús María Aguirre Charry” (2012),  propone que en la vida diaria las 
personas se comunican en un contexto, por lo cual para el estudiante resulta difícil escribir o 
producir un texto ajeno a su realidad, por lo tanto, la tesis concluye, en apoyo de lo hallado por 
Soto, que la autobiografía es un instrumento útil para la producción de textos enmarcados en la 
narración de la historia personal, ya que al tomar la experiencia propia como significación para 
desarrollar la producción escrita, se evidencia en los estudiantes mejoramiento en técnicas 
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escriturales como ampliación del léxico, mejoramiento de la ortografía y mayor coherencia y 
cohesión textuales. 
En esta misma búsqueda, que da cuenta de estrategias alternativas para la enseñanza de la 
escritura por parte del maestro, vale la pena destacar el trabajo realizado por la profesora Gel 
(2012), quien trabajando en el sector rural y con aulas multigraduales, realizó una tesis doctoral 
titulada “La construcción de textos escritos. Su desarrollo en los escolares de tercer y cuarto 
grado de la escuela rural multigradual”. En este estudio se plantea como sugerencias 
metodológicas para la producción de textos escritos, que estas se desarrollen en íntima relación 
con el contexto, para poder desarrollar así las potencialidades de los estudiantes para comunicar 
de forma escrita sus experiencias, vivencias, motivaciones, anhelos y generar, de paso, el 
desarrollo de la metacognición, a través del trabajo interactivo. Al respecto, la autora del 
proyecto expresa que: 
El proceso de validación en la escuela rural, confirmó la posibilidad de alcanzar los objetivos 
propuestos, acerca de la construcción de textos escritos en tanto que en el desarrollo de la misma, los 
escolares llegaron a construir textos coherentes, integrando los conocimientos adquiridos en la escuela, 
con los saberes típicos adquiridos a través de las vivencias y experiencias de su vida cotidiana 
(p.106). 
En referencia a la relación que tiene la producción escrita de un texto desde el contexto, con 
el grado de dificultad que presente el mismo al momento de producirlo, se hace alusión a las 
conclusiones de Segura y Kalman (2007), que reiteraron que si se aborda la escritura desde su 
uso social (enfoque comunicativo y funcional), en las prácticas de enseñanza, los estudiantes 
lograrán reconocer la complejidad del proceso de producción escrita. 
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Ahora bien, con respecto a los procesos de aprendizaje y producción textual, se han 
desarrollado estudios en los que se relacionan los procesos metacognitivos y el desempeño en 
escritura. En el rastreo de investigaciones que dan cuenta de este proceso, aparece la de Gómez y 
Godoy (2010), en la que el concepto de metacognición se dimensiona en los ámbitos de la 
cognición y el discurso, en el campo de la enseñanza de la producción escrita.  La intervención, 
realizada bajo la modalidad de una Secuencia Didáctica, permitió la cualificación de las prácticas 
de enseñanza y de los aprendizajes de la argumentación escrita, en estudiantes de grado décimo. 
De hecho, el estudio concluye, entre otros aspectos, que: 
Aprender a argumentar de manera escrita depende, como se había anotado antes, de las prácticas de 
enseñanza y de la interacción que haga el maestro de su conocimiento del lenguaje con las condiciones 
de aprendizaje.  Pero, resalta el estudio, que es condición de aprendizaje, que mientras el estudiante 
revise sus procesos mentales y sus discursos, el profesor reflexione sobre sus prácticas de enseñanza 
(p.132). 
Sin embargo, no solo la metacognición es un elemento que se debe considerar a la hora de 
enseñar a escribir, de hecho son demasiados y complejos los factores que entran en acción, tales 
como los procesos de planeación, revisión y evaluación, que se deben trabajar con los estudiantes 
en todos los niveles. (Sepúlveda, 2011; Garrido, 2014; Figuera, 2006). 
Es así, como en relación a la educación  inicial (grados 1º, 2º y 3º), la investigación titulada 
“El aprendizaje inicial de la escritura de textos como (re)escritura” y realizada por Sepúlveda 
2011, se trabaja la re-escritura de textos de literatura infantil, con el ánimo de encontrar los 
cambios que se evidencian en los textos escritos de los niños, respecto de los textos leídos y 
trabajados en el aula bajo la orientación del profesor.  A manera de aporte, este estudio encuentra 
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que la atención de los niños y, por supuesto, su aprendizaje, mejoran notablemente si el texto 
leído es acompañado de actividades y apoyado con imágenes que estimulan su creatividad y 
participación. De nuevo, aparece la creatividad y la capacidad de innovación del profesor como 
factores que permiten mejorar el interés y el trabajo de los estudiantes. 
Otro aspecto no menos importante en el desarrollo de la competencia escritural lo constituye 
el uso de conectores Garrido (2014) y el sostenimiento de las normas ortográficas (Figuera, 
2006; Bastidas, 2014).  De acuerdo con los autores citados, no es una tarea fácil lograr que los 
estudiantes comprendan y hagan uso de los conectores lógicos, de manera adecuada, en el 
momento de producir un texto, situación que repercute de manera negativa en la coherencia y 
cohesión del párrafo.  Así mismo, y en lo referente a la ortografía, estos autores refieren que la 
puntuación es uno de los aspectos que menos atención ha recibido en el campo del análisis del 
discurso y en el campo educativo. Ambos aspectos, el de los conectores y el ortográfico, 
dificultan según los autores la interpretación de los textos e inciden en las posibilidades de 
comunicación que tienen las personas al producir un texto. 
Es claro, de acuerdo con las investigaciones en mención, que la variable producción 
escritural, trabajada desde los diferentes etapas como planificar, redactar, revisar y reescribir, 
puede mejorar significativamente y que es el profesor quien debería tener un control de lo que se 
desea mejorar y quien debería abordar este propósito de una manera ordenada, sistemática, 
organizada, innovadora y eficaz, mediante el proceso de planeación. 
Por otro lado, y específicamente abordando el texto argumentativo y su incidencia en la 
práctica comunicativa del lenguaje, se plantea que es necesario afianzar en los estudiantes las 
competencias que les permitan dar cuenta asertiva de sus pensamientos, opiniones, razones, 
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explicaciones y decisiones, no solo de forma oral sino también de manera escrita. De acuerdo 
con Sánchez y Silva (2011), en su tesis “Aprendiendo a argumentar. Análisis del uso de marcas 
enunciativas en cartas infantiles”, en la escritura,  generalmente, se ha considerado que los 
saberes involucrados en el uso de estrategias argumentativas, revisten tal grado de complejidad 
que se dificulta su enseñanza en los primeros años de escolaridad.  Sin embargo, según este 
estudio, estas dificultades se superan cuando la intervención didáctica es creativa y utiliza 
recursos como la escritura de cartas de solicitud, obteniendo resultados en los que los niños 
participantes se apropiaron del uso de los recursos y, de esta forma, demostraron cuán creativos 
pueden ser, manifestando sesgos propios e individuales. 
Con el objeto de potencializar la producción de textos argumentativos en los estudiantes, el 
artículo de opinión genera una alternativa con la que los estudiantes pueden expresarse sobre la 
base de argumentos, tal como lo indica Noguera (2013), en su investigación “La producción de 
artículos de opinión como estrategia para promover la escritura de textos argumentativos en la 
educación  media técnica”, al concluir que, el formar escritores es un proceso continuo y 
permanente para lograr que los jóvenes produzcan cada vez mejores textos con los que son 
capaces de opinar sobre la base de argumentos. 
En síntesis, las investigaciones consultadas demuestran que una intervención oportuna y 
acertada de los docentes incide de manera efectiva en el desarrollo de la competencia escritural 
de los estudiantes.  Sin embargo, la problemática sigue latente, puesto que hace falta que estos 
resultados trasciendan y generen transformaciones más profundas en los diferentes estamentos 
que conforman el sistema educativo, abarcando desde las políticas estatales, hasta llegar a las 
aulas de clase.  
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 Desde esta perspectiva, se asumió en esta investigación el reto de emprender un camino 
investigativo, centrado en la argumentación, retomando la producción escrita de artículos de 
opinión, por parte de los estudiantes de grado quinto, de la Institución Educativa Francisco José 
de Caldas, teniendo como punto de partida que al estudiante hay que prepararlo desde la básica 
primaria en el desarrollo de esta habilidad, en la que debía demostrar la capacidad de argumentar 
y tomar una posición, en favor o en contra de una tesis, problemática o situación, teniendo en 
cuenta que todo esto es posible si el maestro brinda las herramientas y  las estrategias adecuadas 
para que el estudiante potencie sus aprendizajes. 
 Por otro lado, el proyecto que aquí culmina se convirtió en un desafío para las 
investigadoras, porque de acuerdo al rastreo de antecedentes, gran parte de las investigaciones se 
han realizado con estudiantes de secundaria y universidad. Por tal motivo, se le apostó a 
desarrollar esta investigación con niños y niñas de quinto grado de básica primaria, quienes 
durante la realización de las actividades propias al desarrollo de la Secuencia Didáctica, 
evidenciaron como característica su apertura a todo tipo de enseñanza, siempre y cuando ésta sea 
significativa. 
En atención a los planteamientos presentados anteriormente, se hace evidente la pertinencia 
y relevancia de diseñar y validar propuestas didácticas que den énfasis al uso social y 
comunicativo del lenguaje, con el objetivo de mejorar los desempeños de los estudiantes en 
producción textual argumentativa, así como de dar cuenta del propósito del Macroproyecto de la 
Línea de Lenguaje, de la Maestría en Educación de la Universidad Tecnológica de Pereira, lo 
que llevó a formular la siguiente pregunta de investigación ¿Cuál es la Incidencia de una 
Secuencia Didáctica, de Enfoque Comunicativo, en la Producción de Textos Argumentativos, 
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con Estudiantes de Grado Quinto de la Institución Educativa Francisco José de Caldas, Sede San 
Luis Gonzaga, del Municipio de Santa Rosa de Cabal, Risaralda y qué reflexiones generó, en la 
docentes investigadoras, respecto de la práctica de enseñanza del lenguaje, la implementación de 
dicha secuencia didáctica? 
En este sentido, el presente proyecto de investigación, titulado: “El Ágora Escolar” Una 
secuencia didáctica, de enfoque comunicativo, orientada a la producción de textos 
argumentativos, con estudiantes de grado quinto, tuvo como objetivo general: Determinar la 
Incidencia de una Secuencia Didáctica, de Enfoque Comunicativo, en la Producción de Textos 
Argumentativos, con Estudiantes de Grado Quinto, de la Institución Educativa Francisco José de 
Caldas, del Municipio de Santa Rosa de Cabal, Risaralda y Reflexionar sobre las Prácticas de 
Enseñanza del Lenguaje, en el Proceso de Desarrollo de dicha Secuencia Didáctica.  
Por su parte, los objetivos específicos de la investigación fueron: a) identificar el nivel de 
los estudiantes en  la producción de textos argumentativos, b) diseñar una Secuencia Didáctica 
de enfoque comunicativo, para la producción de textos argumentativos, c) implementar la 
Secuencia Didáctica de enfoque comunicativo, y reflexionar sobre las prácticas de enseñanza del 
lenguaje, d) evaluar la producción de textos argumentativos, después de implementar la 
Secuencia Didáctica y, finalmente, e) contrastar los resultados obtenidos de la prueba inicial y 
final, para identificar las trasformaciones en la producción textual. 
Después de exponer el contexto general del problema y el estado del arte del mismo, en este 
documento, se presenta el informe final de la investigación, dando a conocer las razones que 
motivaron la realización de la misma. De esta manera, en el siguiente capítulo se exponen los 
conceptos y teorías que fundamentaron la propuesta didáctica planteada. Es así que se citan y 
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retoman teorías de autores como Vigotsky (1992), Teberosky (1980), Ferreiro (2007), Jolibert y 
Sraïki (2009), Cassany (1989), Camps (2003), Álvarez (2010), Camps y Dolz (1995), Mujica 
(2007), Perrenoud (2004) y Schön (1992), entre otros; cuyos planteamientos sobre lenguaje, 
lenguaje escrito, modelos de enseñanza de la lengua, Secuencia Didáctica, producción de textos 
argumentativos, artículos de opinión y prácticas reflexivas, fueron fundamentales para el diseño 
de los instrumentos y de la propuesta didáctica, contribuyendo además en el análisis de los 
resultados.  
Posteriormente, se presenta el marco metodológico donde se expone el tipo y diseño de 
investigación, definiendo el enfoque cuantitativo y el diseño cuasi-experimental, intragrupo, tipo 
Pre-test, Pos-test.  Así mismo, se caracteriza la población y la muestra, se formulan las hipótesis, 
y se da cuenta de las variables, con sus respectivas operacionalizaciones.  Luego, se especifican 
las técnicas de recolección de información y las fases del proyecto. 
Seguidamente, se presenta el análisis de la información: Primero, se informa que la hipótesis 
de trabajo fue validada, para continuar con la presentación del análisis cuantitativo de los 
resultados obtenidos en el Pre-test y en el Pos-test, con la ayuda del estadístico t-student. Estos 
resultados se exponen especificando las diferencias entre el nivel inicial y el nivel final de los 
estudiantes en la producción de textos argumentativos, primero, de manera general y luego 
teniendo en cuenta cada dimensión y cada indicador.  Para el análisis se retoman las teorías, los 
antecedentes, las actividades de la Secuencia Didáctica, exponiendo de igual forma ejemplos de 
las producciones escritas realizadas por los estudiantes. En segundo lugar, se presentan los 
resultados de las reflexiones hechas por las dos investigadoras en el desarrollo de la Secuencia 
Didáctica, dichos resultados, vistos desde una perspectiva cualitativa, parten del análisis de los 
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diarios de campo diligenciados por las profesoras y de la síntesis de su auto-observación 
organizadas en seis categorías. 
Finalmente, se plantean las conclusiones y recomendaciones que surgieron a partir del 
análisis de la información.  En las conclusiones se da cuenta de la pregunta y los objetivos del 
estudio, relacionando los resultados con los hallazgos de otros estudios.  En tanto que en las 
recomendaciones, se hace énfasis en la necesidad de seguir implementando propuestas 
didácticas, de enfoque comunicativo, que busquen acercar a los estudiantes a los usos reales de 












2 Marco teórico 
Para el desarrollo teórico de la presente investigación, se considero pertinente la integración 
de cuatro ejes temáticos que son: a) Lenguaje, el cual contiene los subtemas denominados 
lenguaje escrito y modelos de producción textual y de este se retoma el planteamiento de 
Jossette, Jolibert, b) Enfoque comunicativo, el cual hace parte el subtema denominado texto 
argumentativo, considerando el artículo de opinión, c) La secuencia didáctica, teniendo en cuenta 
cada una de sus fases y d) Practicas reflexivas. A continuación se desarrollan dichos contenidos 
temáticos. 
2.1 Lenguaje 
La necesidad de plasmar y comunicar las ideas ha sido una característica constante de la 
humanidad, y el modo de hacerlo se ha ido perfeccionando con el tiempo. De esta forma, es 
posible afirmar que la comunicación es un proceso complejo que siempre está en permanente 
desarrollo, tal como lo expresa Ascencio: “La comunicación en tanto interacción y construcción 
simbólica es un proceso que requiere ser desarrollado y difícilmente puede decirse que se ha 
alcanzado en su totalidad, ya que en la práctica contextualizada se recrea y se dinamiza” (2004. 
p.10).  
Al respecto, Vigotsky (1995), uno de los mayores expertos en la temática, hizo referencia a 
la manera en que se interrelacionan el pensamiento y el lenguaje en el desarrollo de la cognición, 
a través de las interacciones sociales. Éste autor, en síntesis, dice que el lenguaje determina el 
desarrollo del pensamiento, lo que permite afirmar que la comunicación, como fenómeno  del 
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lenguaje, da cuenta de la manera en que los hombres perciben el mundo circundante y el alcance 
de su entendimiento. 
De acuerdo con lo anterior, es válido aclarar que los estudios sobre el lenguaje dan cuenta 
de dos aspectos del mismo: la lengua, que es social en su esencia e independiente del individuo; 
y el habla, que tiene un carácter psicofísico e incluye factores como la fonación. A propósito de 
las relaciones lengua-habla, Sausurre (1980), afirma que 
 El habla es la que hace evolucionar a la lengua: las impresiones recibidas oyendo a  los demás son las 
que modifican nuestros hábitos lingüísticos. Hay, pues, interdependencia de lengua y habla: aquélla es 
a la vez el instrumento y el producto de ésta. Pero eso no les impide ser dos cosas absolutamente 
distintas  (p. 46).  
Respecto de las modificaciones de los hábitos lingüísticos,  es válido reconocer, que el 
lenguaje es una herramienta de la mente (Bodrova y Leong, 1996), que actúa sobre el 
pensamiento y el comportamiento de las personas que interactúan a través de él.  Su potencia es 
tal, que transforma la manera en que los seres humanos piensan, hablan, prestan atención, 
recuerdan, entre otros.  En otras palabras, el lenguaje es un instrumento que permite la 
construcción de la cultura, a través de la comunicación, que no es otra cosa que el intercambio de 
las ideas, de las percepciones, de los sentimientos, de las teorías, de las narraciones y de los 
sufrimientos de todos los seres humanos (Cajiao, 2013) 
Luego de haber establecido la importancia del lenguaje, sus funciones cognitivas y su 
importancia social, se continúa exponiendo las concepciones sobre el lenguaje escrito, ya que fue 
el énfasis del proyecto investigativo. 
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2.2 Lenguaje escrito.    
La escritura se entiende como un medio de comunicación, que por su naturaleza, ya 
representa un desafío en todos los niveles de la enseñanza por los que pasan los seres humanos.  
De hecho, desde la perspectiva de Vygotsky (1992), se plantea que la escritura es “el paso del 
lenguaje abstracto al lenguaje que utiliza ya no la palabra sino las representaciones de las 
palabras” (p.49), lo que exige a los sujetos participantes en la interacción comunicativa, trabajar 
en función del destinatario en su calidad de enunciadores.   
En este marco de ideas, la escritura tiene una significativa importancia en las relaciones 
interpersonales y en la educación.  Sin la escritura las personas no serían capaces de crear 
ciencia, ya que no podrían escribirla y explicarla como lo han hecho los científicos e 
investigadores en épocas anteriores (Teberosky, 1980).  Para esta autora, la escritura representa 
el medio perfecto para el desarrollo intelectual del ser humano, ya que a través de ella, se 
“escribe” lo que se ha aprendido y, así, se pueden reconocer más fácilmente los aciertos y los 
errores. Cuando el individuo aprende a leer y a escribir no solamente está aprendiendo a 
decodificar mensajes y a escribir los mismos, sino que está adquiriendo la capacidad de 
comprender dichos mensajes y crear frente a ellos sus propios criterios. 
Desde esta perspectiva, la escritura es “un objeto de interés de múltiples disciplinas y a la 
vez tierra de nadie” (Ferreriro, 2007,  p.19). Con estas palabras la autora pretende argumentar 
que en la actualidad, en las diferentes áreas del conocimiento, ésta no se practica dadas sus 
particularidades y especificidades normativas, lo que hace posible que no se pueda hablar de una 
ciencia que use el proceso escritural como mecanismo de desarrollo educativo. En otras palabras, 
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la escritura no se está utilizando en los procesos de resolución de problemas de las diferentes 
disciplinas. 
Según el enfoque socio-cultural de Cassany (1989), escribir implica cuestiones muy 
diversas, que van desde aspectos mecánicos y motrices, como trazo de las letras, de la caligrafia 
o de la presentacion del escrito, hasta procesos más reflexivos como los de selección y 
ordenacion de la informacion, relacionados con estrategias cognitivas de generacion, de revision 
y reformulacion de ideas.  
De esta manera, la escritura se define como una habilidad gracias a la cual se pueden 
plasmar las ideas en un papel.  Así las cosas, ella se convierte en la forma ideal de interactuar en 
nuestra sociedad, y en una manera de dar a conocer las iniciativas. Esto permite reafirmar que el 
lenguaje es social por naturaleza, se desarrolla y se aprende en situaciones en las que se hace 
necesario compartir con los demás. A su vez, el lenguaje escrito es instrumento de elaboración 
de conocimiento del mundo, de uno mismo, de las demás personas (Freinet, 1977). 
El lenguaje escrito permite interacciones entre los seres humanos, a través de las cuales 
circula el conocimiento y la cultura. En palabras de Camps (2003), y haciendo alusión al 
contexto escolar, aprender a escribir implica la creación de una red de relaciones con los demás a 
través del uso del lenguaje escrito. Por lo tanto, las exigencias que las situaciones plantean llevan 
a la necesidad de adquisición de conocimientos en la interacción con el profesor, con los 
compañeros y con el entorno natural y social.  
Sin embargo, el proceso de enseñanza y aprendizaje de la competencia escritural, es algo 
que se debe estudiar permanentemente, pues el perfeccionamiento de éste se encuentra enfocado 
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en intereses de corte académico y social. Es allí donde surge la necesidad de repensar estrategias 
didácticas que propicien en los estudiantes el desarrollo del aprendizaje de la escritura, que 
fortalezca sus interacciones comunicativas y que les permitan, de paso, expresar de manera 
adecuada sus formas de ver el mundo. En este sentido, enseñar a escribir “significa producir 
ideas genuinas y configurarlas en un texto obedeciendo a unas reglas sociales de circulación” 
(Teberosky, Tolchinsky,  1995, p.5).  
Por otro lado, se debe entender que es la escuela la llamada a orientar estos procesos, que es 
labor del docente repensar permanentemente su práctica pedagógica, para lograr así la 
formulación de propuestas didácticas que encaminen a los estudiantes por un buen proceso de 
producción textual.  Al respecto, el apartado siguiente intentará dar cuenta de los modelos de 
producción textual que son pertinentes para el proyecto de investigación trabajado. 
2.2.1 Modelos de producción textual. 
Un modelo se puede definir como un constructo teórico que intenta representar la naturaleza 
y el trabajo de algunos objetos dominantes. Además, busca unificar los dominios relevantes y es 
un soporte de la relación entre disciplinas. La mayoría de los modelos destaca, en mayor o menor 
grado, los factores culturales, sociales, afectivos, cognitivos, metacognitivos, discursivos, 
pragmáticos, entre otros, que intervienen en el proceso de producción textual (Álvarez y 
Ramírez, 2006,  p.30). Para efectos de la investigación realizada, se tuvieron en cuenta los 
modelos de producto, los modelos por proceso y los modelos contextuales o ecológicos 
planteados por Camargo, Uribe y Caro (2011), que guardan una alta pertinencia con el trabajo 
propuesto. 
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Respecto de los modelos por producto, se tiene que se definen como aquellos que se centran  
en el desarrollo de la competencia textual del alumno.  De estos modelos se identifican dos 
enfoques: a) El modelo oracional o el  enfoque de la enseñanza de la gramática, que se basa en el 
dominio de la sintaxis, el léxico, la morfología y la ortografía, en la revisión de los textos 
escritos, b) El modelo  textual discursivo o enfoque basado en  las funciones,  cuyo énfasis está 
puesto en la comunicación y en el uso de la lengua. Así mismo, este modelo sugiere el uso de 
textos reales, con tipologías textuales diversas, de acuerdo a las necesidades comunicativas de 
cada estudiante.  
Según lo planteado por Camargo et al. (2011), los modelos por procesos son los que han 
tenido más amplio reconocimiento y difusión. En ellos, la escritura es considerada como una 
actividad compleja y multidimensional que requiere del desarrollo de procesos cognitivos y, por  
lo tanto, de  estrategias cognitivas y metacognitivas que  revelen  y demuestren los pasos  
intermedios que tienen lugar  durante el mismo.  Esto implica  un alejamiento radical del 
paradigma tradicional de  etapas, porque en  aquél, las  principales unidades del  análisis son  las  
fases  de  finalización, organizadas en secuencia y, en  éstos, las  mismas unidades  conforman 
procesos mentales que  pueden ocurrir en  cualquier momento durante  la composición; por eso, 
se ven como operaciones que hay que realizar  y no como etapas que  se deben  cubrir,  una  tras 
otra.  
En relación con lo planteado anteriormente, la didáctica de la composición escrita desde 
Hayes y  Flower (1980), es la referencia más estudiada y difundida, puesto que permite, en 
primer lugar, centrar la atención en el proceso de producción de los escritos; en segundo lugar, 
porque introduce la concepción  de la recursividad para la escritura  y la reescritura,  
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consideradas hasta ese momento como procesos separados y, en tercer lugar, porque a pesar de 
que sus autores  no se propusieron este  objetivo  cuando elaboraron su  teoría,  regula  las 
actividades de escritura  en clase. Al continuar en el estudio de la didáctica de la comprensión 
escrita Hayes, en 1996, implementa un modelo que tiene dos componentes importantes: el 
entorno de la tarea  y lo individual.  
Respecto al entorno de la tarea, este consta de un  componente social que incluye la 
audiencia, el contexto social y los saberes previos del escritor, y un elemento físico que 
comprende el texto que el escritor ha producido hasta ese momento y su medio de escritura. 
Hayes asegura  que el medio con el que  se escribe  puede influir  más  que  los procesos  
cognitivos en la escritura  e invita  a ser conscientes  de esta  realidad. De igual forma, establece  
los componentes del  modelo que  corresponden a lo  individual, incorporando en ellos la 
motivación y la emoción, los  procesos cognitivos, la memoria  de trabajo y la memoria  a largo 
plazo.  
A partir de estos modelos por procesos, surgen los modelos contextuales o ecológicos como 
un  complemento de  los mismos,  porque conceptualizan la composición escrita,  no sólo como 
un  proceso individual   de resolución de  problemas, sino  también como un  proceso 
comunicativo que  adquiere significado en el contexto  físico, social y cultural en  el que  se 
desarrolla. Estos  modelos buscan, por tanto, adentrarse en los aspectos sociales  que el enfoque 
cognitivo no contempla, para  establecer un  ambiente de apoyo,  de colaboración y de 
negociación de significados entre los alumnos y el profesor, durante el proceso de escritura.  
Por todo lo expuesto anteriormente,  fue el modelo de Hayes el asumido para esta 
investigación, puesto que se considera  el más adecuado y pertinente respecto de la población en 
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la que se trabajó y para el cumplimiento de los propósitos establecidos. De igual manera, y con el 
propósito de desarrollar la investigación en el marco del modelo de escritura ya indicado, se 
retoma la propuesta de Josette Jolibert, que a continuación se hace más explícita. 
2.2.2 Propuesta de Josette Jolibert. 
La propuesta de Jolibert (2002), está orientada a que el estudiante no relacione el escribir 
con el aburrimiento, el  bloqueo o el fracaso; por el contrario, trata que la escritura provoque en 
él mismo el recuerdo de proyectos realizados gracias a la escritura o de proyectos de escritura de 
ficción llevados a cabo, es decir, trata de enmarcar los trabajos de escritura en un proyecto. La 
escritura trabajada de esta manera permite en los estudiantes la construcción de una 
representación dinámica y  positiva de su interacción con el lenguaje escrito, una representación 
de sí mismo como sujeto que escribe y una representación precisa de la tarea que implica 
escribir.  
Para Jolibert (2002), la producción de textos es “un proceso estructurado de construcción de 
competencias lingüísticas (…) que se desarrolla teniendo en cuenta siete dimensiones: Noción de 
contexto, Situación de comunicación, Tipos de texto, Superestructura, Lingüística textual, 
Lingüística de la frase y Palabras y microestructura” (p.162), estos niveles  se encajan, cada uno 
siendo iluminado por aquel que le precede y recíprocamente, los cuales, según la autora en 
mención, se define de la siguiente manera:  
Primer nivel: La noción de contexto, se refiere a los índices (lingüísticos y otros) que dan 
testimonio del contexto de la situación y del contexto textual en el cual se inserta el texto que se 
lee.  
41 
Segundo nivel: Principales parámetros de la situación de comunicación, la autora indica 
que son las huellas (lingüísticas y otras) de los principales parámetros de la situación de 
producción de ese texto, y propone  estas preguntas para hallarlas: ¿Quién lo escribió? ¿Para 
quién? ¿Por qué lo escribió? ¿Cómo se manifiesta esto en el texto? ¿Dónde? 
Tercer nivel: Tipos de textos, tiene que ver con las características que permiten identificar 
la tipología textual y justificar esta identificación (del contexto a la diagramación y a la silueta).  
Cuarto nivel: Superestructura del texto,  en este nivel Jolibert recomienda tener en cuenta 
las manifestaciones observables que presenta la estructura interna del texto y,  además, 
preguntarse ¿tiene una silueta característica?, ¿tiene una lógica interna funcional, cronológica, 
narrativa, otra?,  ¿tiene un inicio y un cierre específicos?  
Quinto nivel: Lingüística textual, según la autora, hace alusión a las manifestaciones del 
funcionamiento lingüístico a nivel del conjunto del texto.  Recomienda detectar como se 
manifiestan: - las opciones de enunciación (marca de personas, del sistema de tiempos, 
referencias de lugares, papel de los adverbios de tiempo y lugar); - los sustitutos; - las 
conexiones; - el contenido semántico y su progresión a través del léxico; - lo que traduce la 
puntuación, los cambios de línea, las mayúsculas.  
Sexto nivel: Lingüística de la frase, que comprende todas aquellas huellas útiles del 
funcionamiento lingüístico en el nivel de las frases como son: - las marcas de relaciones 
(principales acuerdos y relaciones personas/terminaciones verbales); - los determinantes; - los 
términos más portadores de significado para este texto preciso y cuyo (re)conocimiento, por el 
medio que sea, es casi inevitable; - el significado de la puntuación de las frases o de su ausencia.  
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Séptimo nivel: Palabras y microestructuras que la constituyen,  para Joibert, hace 
referencia al nivel de las palabras y de las microestructuras, dando cuenta de: a) Delimitar los 
diversos modos de reconocimiento de palabras: - las palabras ya conocidas: ya “fotografiadas” 
globalmente o ya analizadas; - las palabras nuevas que se pueden “adivinar” gracias a la 
conjunción de su contexto y de la identificación de letras o sílabas que las componen; - las 
palabras nuevas que es capaz de descifrar. b) Detectar los grafemas (minúsculas y mayúsculas) 
que se sabe aislar y nombrar, su entorno, y las combinaciones de grafemas más frecuentes: - 
sílabas; - varios grafemas para un mismo sonido; - los conjuntos más corrientes (br, cr, gl o bien 
ar, ir, or, etc.); - las combinaciones significantes que constituyen prefijos o sufijos.  
Cabe agregar, que la autora proporciona varios tipos de herramientas metodológicas que 
constituyen un verdadero andamiaje facilitador de esta construcción.  Es así, como propone que 
para producir un texto, es indispensable que cada niño o niña, a lo largo de su escolaridad, sea 
consciente de la utilidad, el poder y el placer que les produce tanto leer como producir un texto, y 
que a partir de una situación precisa, tenga en cuenta un antes, un durante y un después de la 
producción.  
Respecto del momento del antes, se tiene que hace referencia a que el estudiante logre 
identificar de manera precisa los parámetros de la situación de comunicación escrita que van a 
determinar su producción, y, a la vez, tenga una representación previa del producto final que 
desea producir.  Con el momento del durante, la autora en mención delimita los principales 
niveles lingüísticos de la textualización, es decir: superestructura, la lingüística textual y la 
lingüística oracional. En referencia al momento del después, ella pareciera ser que no 
determinara, de manera explícita,   dicho momento del proceso escritural; pero sostiene que en 
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estos niveles se deben movilizar conocimientos y competencias, tratando de adquirir otros si es 
necesario, además de manejar los constantes ajustes entre los diferentes niveles, durante las 
relecturas y reescrituras.  
Cabe indicar que en la presente investigación se eligieron tres de los siete niveles de 
producción textual ya referenciados, los cuales fueron: Situación de comunicación, 
Superestructura y Lingüística textual. Además, se considero necesario ampliar teóricamente estos 
niveles con los portes de Van Dijk (1978), Martínez (1997), Pérez (2006), Cassany (1997); Dolz 
(1993), quienes han abordado los conceptos y teorías que subyacen en los niveles de 
competencia escrita expuestos anteriormente. 
Con referencia a la situación de comunicación, Jolibert expresa que es el nivel en el que la 
producción del texto se inscribe, y tiene en cuenta situaciones que inciden, en la etapa inicial de 
producción de textos, a la manera de parámetros que orientan este proceso.  Por su parte Van 
Dijk (1978),  se refiere al contexto del texto como un factor determinante en la estructura del 
texto. Para él, conocer las tipologías textuales es reconocer los contextos sociales, económicos, 
políticos y culturales en el que se producen los textos. Sobre este mismo aspecto, Martínez 
(1997), plantea que los tipos de texto no son reducibles a simples estructuras, ya que es su 
propósito el que enmarca la estructura; y el propósito es, como tal, la respuesta a situaciones 
comunicativas que surgen en un contexto determinado. 
Para efectos de este proyecto, en la situación de comunicación se tuvo en cuenta trabajar los 
indicadores de: destinatario, propósito y recursos de convencimiento.  En relación con el 
destinatario, Bakhtine y Bourdieu (citados por Jolibert, 2002) concluyeron que las relaciones 
44 
emisor-destinatario están inmersas en las relaciones sociales de poder, funciones y estatus; por 
consiguiente, presentan desafíos reales de comunicación.  
Siguiendo con el propósito del texto, la autora refiere que  este permite producir el discurso 
adecuado, dentro de una determinada situación de comunicación. En este mismo sentido, Pérez 
(2006), señala que la representación pragmática del texto a producir toma como base el propósito 
y el contexto situacional, ya que estos son los que determinan lo que el autor va a expresar a 
través del texto. El propósito está ligado a las intenciones, conocimientos u opiniones del autor y 
constituye en sí un acto de habla. 
En relación con el indicador recursos de convencimiento, Jolibert plantea que ellos son los 
mecanismos con los cuales el enunciador no solo trata de ser comprendido, sino también de ser 
creído obedecido o respetado. No sólo son un instrumento de comunicación o incluso de 
conocimiento, sino que también son un instrumento de poder, a través del cual, no sólo se trata 
que nos comprendan sino también que nos reconozcan. 
A continuación, se plantean los referentes teóricos relacionados con la dimensión 
superestructura.  Jolibert y Sraïki (2009), por su parte, definieron la superestructura como la 
organización espacial y dinámica interna del texto. Es la estructura y presentación del contenido 
del texto basada en su género discursivo y en sus categorías funcionales (narrativa, 
argumentativa, expositiva). La superestructura también tiene que ver con la relación existente 
entre las partes del texto y la manera como éstas están organizadas.  En otros términos, es 
conocida como el esquema tipológico o esquema abstracto que, según Van Dijk, (1978), 
funciona como principio que da orden al discurso. La superestructura es entonces la “sintaxis 
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global” del texto, que por su carácter jerárquico define el texto según su forma y función y cuyas 
posibilidades de combinación se basan en reglas convencionales.  
Desde su perspectiva, Jolibert (2002), establece que la superestructura de un texto necesita 
de la silueta, la etiqueta y la dinámica interna.  En primera instancia, la silueta se refiere tanto a 
la distribución espacial como a la función (contenido pragmático) de los bloques de texto que 
conforman el escrito. Por otra parte, la etiqueta abarca el contenido semántico de estos bloques. 
Finalmente, la dinámica interna trata sobre tres aspectos: la iniciación del texto, su cierre y una 
lógica de organización a lo largo del texto como lo puede ser en la información jerarquizada, la 
cronología, entre otros.  
Es desde esta perspectiva que el proyecto, en función de esta dimensión, se enfocó en esta 
dinámica interna, trabajando los aspectos de introducción, argumentos y conclusión. La 
introducción es la parte del texto argumentativo, donde se presenta el tema que se va a tratar y se 
plantea la tesis que se va a defender o a atacar. Es aquí donde se expone el punto de vista que se 
va a justificar y del que se va a tratar de convencer a uno o varios interlocutores o adversarios de 
su valor (Camps y Dolz, 1995). Los argumentos, por su parte, son los razonamientos expuestos 
para justificar o refutar la tesis. Toda argumentación se organiza a partir de una controversia, un 
desacuerdo, una polémica sobre un tema. El argumentador, entonces, adopta una posición sobre 
el tema y toma la responsabilidad de defenderla o bien trata de construir su propia opinión en el 
curso de la discusión  y, finalmente, referente a la conclusión, Dolz expresa que es la proposición 
que aparece como resultado del desarrollo de una argumentación y, además, está constituida por 
una aseveración que tiene que derivarse de la afirmación de partida y del proceso de desarrollo 
del cuerpo argumentativo. 
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Al continuar con la fundamentación teórica de las dimensiones, se finaliza con la 
Lingüística textual, donde Jolibert  Sraïki (2009), expresa que esta hace alusión directa a la 
manera como el autor del texto ha realizado la elección del tipo de persona que va a utilizar, a las 
referencias de tiempo y de lugar que utiliza, al uso de anáforas y de conectores, así  como 
también, a los temas que van dando sentido al texto, sin dejar de lado el léxico utilizado y los 
signos de puntuación. Así mismo, la autora, señala que esta dimensión trata de las relaciones que 
hay entre las estructuras del lenguaje y la superestructura del texto. Dentro de esta dimensión se 
encuentra entonces la enunciación referida a las personas, el espacio y el tiempo que se 
encuentran determinados por el tipo de texto. También, la Lingüística Textual, comprende la 
coherencia textual que no es más que la manera como se dan los encadenamientos o nexos en el 
texto, por medio del uso de anáforas y sustitutos, y de los conectores, respectivamente.  
Por su parte Van Dijk (1998) se refiere a esta dimensión como parte de la gramática textual 
y apunta a que su importancia recae en las relaciones semánticas entre las oraciones que 
componen un texto; por consiguiente, aunque cada oración cumpla una función importante a 
nivel sintáctico, semántico, fonológico y pragmático, esta no se puede mirar por aparte sino que 
debe ser vista en el texto, entendiendo las relaciones pragmáticas y semánticas que guarda con 
otras oraciones y con el texto mismo. Para este autor, la gramática del texto es la base para la 
formulación de modelos cognoscitivos de la producción y comprensión de la lengua. De esta 
forma, en la dimensión de lingüística textual, las anáforas, los sustitutos, los adverbios afectivos, 
de tiempo y espacio, los conectores y las conjunciones entran a ser determinantes a la hora de 
lograr la coherencia textual.  
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De acuerdo con lo anterior, para el trabajo investigativo, con relación a esta dimensión, se 
tuvo en cuenta los siguientes indicadores: conectores lógicos, signos de puntuación y léxico. 
Respecto a  los conectores lógicos, estos son expresados por la autora como palabras o 
expresiones que se utilizan para entrelazar las ideas en el texto. Ellos permiten progresión y 
conservación de informaciones a lo largo del texto, conexión, segmentación, problema de las 
anáforas-sustitutos, de los tiempos verbales, de los nexos y de la puntuación en cuanto a sus 
funciones textuales. Por su parte, los signos de puntuación son conocidos también como marcas 
gramaticales que muestran las principales relaciones entre las palabras de una oración. Al 
respecto, el autor en mención refiere que “El texto cobra el sentido dado por una puntuación 
pertinente a la frase” (p.74).  
Con respecto al léxico,  este mismo autor expresa que la palabra se dirige a un interlocutor y 
que ella funciona de acuerdo a la persona de este interlocutor y que, además, variará según se 
trate de un hombre de su mismo grupo social o no, según si éste es inferior o superior en la 
jerarquía social o según el tipo de lazo social que tenga con el locutor (padre, hermano, marido, 
etc.  Es en este sentido que Cassany (1997) considera al léxico como una adecuación, definida 
esta como la propiedad del texto que determina el dialecto o registro que se debe usar, según el 
destinatario. De acuerdo con esto, según el destinatario que se tenga, el emisor se adecua, es 
decir, elige entre las variaciones lexicales los registros de informalidad o formalidad 
Una vez revisado teóricamente el eje temático respecto del lenguaje, a partir de los subtemas 
lenguaje escrito y producción textual, desde la perspectiva de Jolibert, a continuación se 
desarrolla el eje temático enfoque comunicativo.  
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2.3 Enfoque comunicativo 
      El abordaje del enfoque comunicativo está encaminado al desarrollo, precisamente, de la 
competencia comunicativa, que tiene como finalidad  alcanzar el proceso de enseñanza de la 
lengua.  Es la escuela, el escenario propicio para crear y permitir espacios donde se den 
relaciones entre sujetos discursivos que piensan, que se comunican y que, posteriormente, 
pueden plasmar, de manera escrita, sus ideas o inquietudes. 
De esta manera, en el aula se deben proponer situaciones reales de comunicación que 
permitan la interacción de interlocutores reales, donde los textos que se producen obedezcan a 
una necesidad real de comunicación, tal como lo expresa Hymes (1966), quien cree que para 
llegar a la competencia comunicativa es preciso desarrollar   
Un conjunto de procesos y conocimientos de diversos tipos (lingüísticos, discursivos, 
sociolingüísticos, socioculturales y estratégicos) que el hablante-oyente-escritor-lector  pone en juego 
para producir o comprender discursos adecuados a la situación, al contexto de comunicación y a la 
formalización que se requiera (p. 15). 
Además, Hymes (1974), concibe su reflexión sobre competencia comunicativa, asumiendo 
al lenguaje no como un producto sino como una actividad. En este sentido, para el autor, un niño 
competente hace uso de manera acertada de todo un repertorio de actos de habla para participar 
en eventos comunicativos y es capaz de evaluar la participación de los demás; lo cual indica que 
integra actitudes, valores y motivaciones hacia la lengua. Desde esta perspectiva, en esta 
investigación el enfoque comunicativo parte de la tarea integradora que emerge del contexto real 
de los estudiantes. 
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En este marco, dichas ideas coinciden con lo planteado en los Lineamientos Curriculares de 
Lengua Castellana (Ministerio de Educación Nacional [MEN], 1998), en los cuales se resalta que 
escribir no es únicamente un proceso de codificación de significados, haciendo uso de las reglas 
lingüísticas, sino que es también un proceso de “producir el mundo”; es decir, un proceso en el 
que median los contextos socioculturales y pragmáticos de configuración del mundo en el nivel 
individual y social. El texto recalca que entender la escritura como un proceso de significación, 
no niega la importancia del componente técnico, lingüístico y comunicativo del lenguaje. 
También, desde el MEN (1998), en los Lineamientos Curriculares de Lengua Castellana, se 
destaca la pertinencia del enfoque comunicativo en la actualidad y señalan que el trabajo 
pedagógico puede enriquecerse desde sus postulados centrales, ya que este enfoque concibe el 
uso del lenguaje en actos de comunicación; es decir, desde una visión más pragmática en la que 
los aspectos socioculturales resultan determinantes para rescatar los usos sociales del lenguaje.  
Para terminar este apartado, cabe resaltar que todos los enfoques y modelos de enseñanza de 
lenguaje tienen sus propias implicaciones didácticas. Así, las mismas prácticas de enseñanza dan 
cuenta del enfoque que subyace en ellas. Las concepciones de lenguaje, de escritura y lectura se 
ponen en evidencia con las actividades propuestas y en la manera como el docente las aborda en 
el aula de clase, por ello, el enfoque comunicativo,  permite desde el trabajo con la secuencia 
didáctica  abordar diversos tipos de textos y discursos; por consiguiente, a continuación, se 
contextualiza la tipología abordada en la investigación: El texto argumentativo. 
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2.3.1 El texto argumentativo. 
El texto argumentativo es importante porque históricamente esta tipología ha estado 
motivada por el interés en el mejoramiento del discurso o en la modificación de los efectos de 
este discurso sobre la sociedad, además, porque promueve la toma de una postura frente a lo que 
se piensa, a lo que se es y a lo que se vive, tal como lo plantea Álvarez (2010), al considerar la 
producción de textos argumentativos como un conjunto de estrategias de un orador que se dirige 
a un auditorio con el fin de conseguir su adhesión, la aceptación y la legitimación de un punto de 
vista; de tal forma que la argumentación es una actividad social, cuya eficacia dependerá de la 
consistencia y la fuerza persuasiva y convincente de los argumentos.  
Asimismo, la argumentación es una estrategia discursiva que permite que el texto tenga una 
determinada organización, es así como esta forma de ordenamiento discursivo tiene la intención 
de persuadir o convencer al enunciatario, de una postura planteada.  Según Perelman (1977), “la 
argumentación buscará efectos diferentes y utilizará cada vez métodos apropiados tanto para el 
objeto de un discurso como para el tipo de auditorio sobre el cual quiere actuar”(p.33).  Al 
respecto, Van Dijk (2000) sugiere que:  
La argumentación utiliza el lenguaje para justificar o refutar un punto de vista con el propósito de 
asegurar un acuerdo en las ideas, además que el estudio de la argumentación se centra típicamente en 
uno de dos objetivos: en las interacciones en las que dos o más personas dirigen o en la realización de 
argumentaciones tales como debates, o discusiones, o en los textos como las conferencias o editoriales 
en los que una persona expone un razonamiento (p.305). 
De acuerdo con este planteamiento, se concluye que la argumentación busca básicamente 
defender una opinión, una idea o un hecho exponiendo una serie de razones que justifiquen la 
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postura del enunciante. Además, para que la argumentación sea creíble y válida debe hacerse 
basada en razonamientos y pruebas fundadas. 
De esta manera, la argumentación se encuentra enmarcada desde un enfoque dialógico del 
discurso tal como lo refiere Martínez (2004) cuando afirma que es “una forma de organización 
discursiva al servicio de las tonalidades sociales construidas en una situación de enunciación, la 
cual define determinadas relaciones de fuerza social enunciativa entre los participantes y  el 
marco de un género discursivo particular” (p.34-35), convirtiéndose así, en una condición 
esencial en las prácticas de enseñanza y aprendizaje que todo docente debe tener presente en su 
labor pedagógica. 
De tal modo, la escuela es el escenario donde se debe facilitar la orientación de estos 
procesos argumentativos, para que dados en el nivel pertinente y en buenas condiciones,  esta 
función del lenguaje permita la construcción de la significación y del sentido del mundo social, 
natural y cultural, así como también, para que la argumentación sea asumida como un acto 
discursivo altamente consciente e intencional que permita alcanzar niveles de autonomía y 
libertad, tal como lo establecen Camps, y Dolz, (1995) : 
Saber argumentar constituye, para todos los actores de una democracia, el medio fundamental para 
defender sus ideas, para examinar de manera crítica las ideas de los otros, para rebatir los argumentos 
de mala fe y para resolver muchos conflictos de intereses (p.7). 
Adicionalmente, se considera que los estudiantes no presentan habilidades comunicativas 
frente a esta competencia argumentativa y, más aún, que estos procesos no han sido 
potencializados por parte de los docentes, porque muchos consideran que estas competencias son 
52 
difíciles de desarrollar en los educandos. Sin embargo, investigaciones actuales dan cuenta de 
que los niños desarrollan muy tempranamente sus capacidades argumentativas, cuando tienen 
que defender sus punto de vista sobre un asunto de interés en una conversación (Dolz, 1993). 
De esta manera, según Perelman, la enseñanza de la producción de textos argumentativos, 
debe darse de manera habitual y sistemática, partiendo de que los textos argumentativos suelen 
organizarse dentro de una superestructura  conformada  por una  introducción, donde se establece 
un posición a través de la formulación de una tesis, luego, el desarrollo de argumentos, para 
justificar la tesis y, finalmente, la conclusión, que cierra con una reafirmación la posición 
adoptada desde la tesis. Se debe tener en cuenta que esta estructura está sujeta a 
transformaciones. 
En atención a lo expuesto, el desafío del proyecto de investigación se orientó hacia la 
implementación de una Secuencia Didáctica, de enfoque comunicativo, que promueve el 
desarrollo de la argumentación escrita, partiendo de situaciones en las que los estudiantes se 
enfrenten de manera consciente a la toma y defensa de posturas en relación con un tema de su 
contexto, que tenga sentido para ellos; que logren la comprensión sobre las formas de 
argumentación, su estructura textual, y el uso de recursos de convencimiento, para que sean 
evidenciados en las producciones escritas, desde la función social que esta tipología tiene. Para 
que esto se logre, las investigadoras eligieron como texto argumentativo el artículo de opinión.  
A continuación se presenta la conceptualización sobre este tipo de texto argumentativo. 
53 
2.3.1.1 El artículo de opinión. 
Los textos, de acuerdo con sus propósitos, contenidos y otros aspectos, generan 
clasificaciones que tienen en cuenta diferentes criterios, Kaufman y Rodríguez (2004), agrupan 
los textos a partir de la identificación de ciertos rasgos que perciben como comunes, buscando 
facilitar la producción y la interpretación de todos los textos que circulan en un determinado 
entorno social y clasifican el artículo de opinión como parte de los textos periodísticos, 
definiéndolo como un texto que “encierra comentarios, evaluaciones, expectativas acerca de un 
tema de actualidad que, por su trascendencia en el plano nacional o internacional, ya es 
considerado o merece ser instalado como objeto de debate” (p.37). Esta concepción, invita a 
llevar a la luz pública un tema que esté en uso pero que, no necesariamente, se considera que 
debe ser comprendido de una determinada manera.  
Por lo anteriormente expuesto, el artículo de opinión fue el tipo de texto elegido, en este 
proyecto, en la búsqueda del mejoramiento del pensamiento crítico y de la producción de textos 
argumentativos en los estudiantes, ya que como se mencionó, la naturaleza de este texto es 
presentar la postura, valoración y análisis de un determinado asunto o acontecimiento de interés 
público y estas características aplican para el enfoque comunicativo de la investigación. De igual 
forma, el artículo de opinión, es un texto cuya estructura goza de absoluta libertad. 
Por su parte, Mujica (2007), afirma que un artículo de opinión, tiene como finalidad 
comunicar un mensaje basado en la verdad.  Esa misma finalidad es un porqué más íntimo, su 
razón de ser y fundamento.  Es verdad que el artículo de opinión guarda la impronta del modo de 
comunicar del autor (razón por la cual muchas veces se tacha de subjetivo), pero más que 
menguar su valor deja ver lo dinámico y versátil, la verdad que se expone.  Teniendo en cuenta 
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lo expresado por este autor, se hace preciso resaltar que el artículo de opinión cuenta entonces 
con un sello personal, es decir, con unas valoraciones particulares relacionadas con el tema, que 
corresponden a las del escritor, las cuales, en consecuencia, también pueden ser debatibles.  
En este orden de ideas, Mujica considera un arte el hecho de redactar este tipo de texto, ya 
que permite plasmar el pensamiento del hombre en toda su expresión, en relación con diferentes 
temas.  Además, el autor agrega que este estilo de texto lleva consigo la libertad de opinión por 
parte del enunciador y señala tres momentos a la hora de escribir: antes, durante y después.  En la 
fase del antes, aún no se escribe, aquí el autor invita a que se piense en el interrogante ¿tenemos 
algo que decir? enfocado sobre todo al interés y el gusto por un tema. La fase del durante, es el 
momento en el que las ideas planificadas se encaminan a ser presentadas como artículo, 
planteando cuatro aspectos que se deben considerar a saber que son presentados a manera de 
interrogantes: ¿tenemos claro qué queremos comunicar?, ¿a quién va dirigido?, ¿en dónde se 
puede publicar? , asimismo,  el  lenguaje que se va a utilizar. En la última fase, la del después, el 
escritor hace alusión al hecho de que poner un punto final o publicar no es el fin de una 
producción escrita.  Este arte requiere especializarse en uno o varios temas, leer modelos, prensa 
y continuar ejercitándose para que se pueda crear e innovar en este terreno.  
Además de lo anteriormente expuesto, Mujica invita a considerar en la construcción de un 
artículo de opinión: Los hechos, causas y consecuencias articulados con el tema que se ha 
elegido para escribir. También afirma que a partir de interrogantes se puede producir un artículo, 
que este debe enriquecerse con citas, datos, imágenes, comentarios, bibliografía. En relación con 
la extensión del artículo, este autor afirma que si bien es cierto no hay un artículo modelo, se 
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debe tener en cuenta que el lector promedio no lee ordinariamente más de hora y media y que si 
en el primer enunciado el escritor no logra seducir al destinatario, este no leerá el artículo.  
Por lo tanto, el artículo de opinión, por ser un texto donde el escritor reflexiona y da sus 
opiniones sobre un determinado tema, estará formado por estructuras simples para poder así 
obtener un texto de lectura ágil y clara para sus lectores.  De tal forma que para lograr este 
objetivo, las investigadoras se proponen trabajar como propuesta pedagógica una secuencia 
didáctica, tal como lo plantea Camps (2003).  A continuación se amplía este tópico. 
2.4 Secuencia didáctica 
Como estrategia para alcanzar el propósito propuesto en la investigación, se establece el 
trabajo a través de una Secuencia Didáctica (SD), ya que esta actividad permite concebir la 
escritura como un proceso complejo, que involucra una serie de momentos que deben ser 
pensados, planeados y ejecutados con rigor para lograr los objetivos específicos presentados. 
Con respecto a lo anterior, Pérez (2005), considera que la SD debe ser entendida como “una 
estructura de acciones e interacciones relacionadas entre sí, intencionales, que se organizan para 
alcanzar algún aprendizaje” (p.7). 
De la misma forma, se puede decir que los procesos de enseñanza deberían estar en continuo 
cambio y, por lo tanto, es necesario que los docentes investiguen y apliquen estrategias que les 
permitan enriquecer sus prácticas pedagógicas en diversos contextos, para lograr un aprendizaje 
significativo en los estudiantes. Además, la propuesta didáctica diseñada para esta investigación 
retoma la importancia de trabajar textos auténticos en el aula, que busquen comunicar ideas con 
un propósito enmarcado en una situación de comunicación real. Por lo tanto, se tuvieron en 
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cuenta los planteamientos de Camps (2003), acerca de la Secuencia Didáctica (SD), quien la 
define como “un ciclo de enseñanza-aprendizaje que es orientado hacia la realización de una 
tarea, en el que se diseñan unas actividades en un determinado período, con el propósito de 
lograr unos objetivos concretos” (p. 40).  
De acuerdo a la autora, la SD se desarrolla en tres momentos fundamentales que se deben 
tener en cuenta en cualquier proyecto de producción textual: preparación, realización y 
evaluación. En cuanto a la preparación, ella dice que es la fase en donde se define la tarea a 
realizar, se establece el tipo de texto que se va a escribir, se delimita la intencionalidad y se 
determina el o los destinatarios. En esta fase, se elaboran los conocimientos necesarios para 
llevar a cabo la tarea: contenidos, situación comunicativa, tipo de texto, contrato didáctico, 
motivación, lectura de textos, entre otros. Además, su objetivo es ofrecer modelos de estrategias 
de planificación para que más adelante los estudiantes sean capaces de realizarlas de forma 
autónoma. 
Posteriormente, está la fase de realización, donde se planifica, se textualiza y se revisa el 
texto en construcción. Durante este proceso se tiene en cuenta las interacciones verbales entre 
docente y estudiantes, la elaboración del contenido y la estructura del texto, y la apropiación de 
estrategias que se van adquiriendo con la práctica. De igual forma, en esta fase, por medio de 
escrituras y reescrituras, los estudiantes van desarrollando sus habilidades de producción textual 
al abordarse desde diferentes niveles. Aquí, los estudiantes asumen la escritura como una tarea 
de resolución de problemas en la que deben pensarse como emisores, idear estrategias de 
producción, lanzarse a la escritura y estar abiertos a las reescrituras, producto de la interacción 
con pares o docentes. 
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Por último, está la fase de evaluación, en la que se tiene en cuenta la interactividad docente-
alumno como un ingrediente regulador, por lo tanto se fijará más en el proceso de construcción 
del texto, que en el producto final, dándole mayor importancia a los progresos que realizan los 
estudiantes a lo largo del proyecto, para que ellos tomen conciencia de su aprendizaje. A 
diferencia de las otras fases, esta no tiene un orden secuencial sino que es transversal. La 
evaluación es un proceso metacognitivo, que busca ser formativo, constante y transversal.  
Al respecto, sobre la evaluación Jolibert (2002), expresa  que es relevante abordar la 
evaluación pragmática, que consiste en entregar el texto al destinatario y permitir que éste 
comente si el texto cumple o no con su propósito, teniendo como propósito principal el “feed-
back”, es decir, la retroalimentación a partir de las sugerencias dadas por el lector. Así, el 
aprendizaje está orientado hacia objetivos prácticos que van más allá de la producción de textos, 
y que incluyen el aprender a trabajar, teniendo claro el destinatario y el uso comunicativo que se 
le dé a cada uno de los escritos.  
Con lo anteriormente expuesto, se podría establecer que la enseñanza de la producción 
textual argumentativa requiere de una planificación concienzuda que ponga en consideración 
diferentes elementos respecto de quien aprende, esto le permite al docente prever las diferentes 
situaciones y anticipar una estrategia de solución. Es importante, por tanto, pensar en las 
condiciones específicas del estudiante, objetivo central de la SD, y tener en cuenta sus 
necesidades específicas ya sea de orden intelectual, contextual e incluso respecto a los desafíos 
que han de presentársele en el futuro. 
Finalmente, es necesario que durante el desarrollo de la SD, se reflexione sobre las prácticas 
docentes dentro y fuera del aula. Concepciones que a continuación se exponen. 
58 
2.5 Prácticas reflexivas  
Teniendo en cuenta que la dinámica de toda acción educativa está basada en la interacción 
entre contenidos de aprendizaje, estudiante y  docente, en el marco de una situación pedagógica, 
el aprendizaje se analiza en el marco de esta relación, cuyos elementos conforman el llamado 
triángulo interactivo didáctico (Coll, 2001). Cuando se ponen en acción estos tres elementos se 
complejiza esta interacción, ya que el estudiante, desde su construcción mental, aprende el 
contenido que es el objeto de enseñanza y aprendizaje y, en el caso del profesor, que es el que 
orienta al estudiante en este proceso de construcción del conocimiento, se requiere que sea 
consciente de la realidad de su propia práctica, mediante el análisis de la misma, tal como lo 
establece Perrenoud (2004),  al expresar que: 
 Sería absurdo esperar que una formación inicial por más completa que sea pueda anticipar todas las 
situaciones con las que deberá enfrentarse un enseñante, un día u otro en su labor y dotarlo de todos 
los conocimientos y competencias que algún día podrían ser adecuados.  Todos los enseñantes son en 
grados diversos, autodidactas y están condenados a aprender en parte su oficio sobre el terreno” 
(p.48). 
En atención a lo expuesto, se plantea que el docente debe ser consciente de la necesidad que 
tiene de ser un estudiante dentro de su mismo proceso de enseñanza, ya que solo cuando asuma 
una posición de permanente aprendizaje, realizará de manera continua autorreflexiones y 
autoanálisis de sus prácticas, de manera que se reaprenda, actitud que necesariamente conllevará 
a mejorar sus procesos de enseñanza y aprendizaje. También en este sentido, Perrenoud (2004), 
dice que para que haya una verdadera práctica reflexiva, es necesario que esta postura se 
convierta en algo casi permanente y se inscriba dentro de una relación analítica con la acción, 
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que se convierte en algo relativamente independiente de los obstáculos que aparecen o de las 
decepciones que siempre trae su quehacer.  
De esta manera, el autor continúa manifestando que, son estas reflexiones las que 
conllevarán a una verdadera profesionalización docente, tal como lo han establecido grandes 
pedagogos, quienes, cada uno a su manera, han considerado al enseñante o al educador como un 
inventor, un investigador, un artesano, un aventurero, que se atreve a alejarse de los senderos 
trazados y que se perdería si no fuera porque reflexiona con intensidad sobre lo que hace y 
aprende, de su propia experiencia. Por esta razón, la práctica pedagógica debe entenderse como 
una actividad donde los docentes cuestionan permanentemente su manera de enseñar, para 
permitir la eficacia y la eficiencia del sistema educativo, asumiendo posturas críticas y actitudes 
propositivas que les permitan innovar en sus actividades como formadores y generadores de 
cambios reales y positivos. 
En este sentido, Shön (1992), considera que un docente reflexivo se caracteriza porque 
analiza, supervisa, modifica su práctica en la acción, tiene claridad en los contenidos y objetivos 
a lograr en las diferentes propuestas, piensa las propuestas a partir de las observaciones del grupo 
de niños en función de los intereses, motivaciones e inquietudes, sabe lo que hace y  el cómo lo 
hace en función del aprendizaje que se desea promover. De la misma manera, el autor declara, 
con relación a las prácticas reflexivas, que: “la autonomía y la responsabilidad de un profesional 
no se entienden sin una gran capacidad de reflexionar en la acción y sobre la acción” (p.12).  
Esta capacidad está en el interior del desarrollo permanente, según la propia experiencia, las 
competencias y los conocimientos profesionales de cada uno.  
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 De acuerdo con los planteamientos de Schön, los profesionales de la enseñanza se acercan 
de forma reflexiva a la solución de problemas intentando comprenderlos, definirlos y resolverlos 
en el momento que surgen; así, la reflexión se da en dos marcos temporales: antes y después de 
la acción, a lo que Schön le llamó la reflexión sobre la acción y la reflexión en la acción.  De 
acuerdo con él, estos dos momentos son los mecanismos que emplean los profesionales 
reflexivos para transformarse de forma continua y aprender de sus propias experiencias. Además,  
reconoce que de las prácticas educativas docentes se espera mucho, ya que sobre el maestro 
recae la responsabilidad de formar los ciudadanos que la sociedad demanda. 
Para concluir, en este apartado se han expuesto las concepciones teóricas que enmarcaron la 
propuesta investigativa planteada. De esta forma, se definió lenguaje, lengua escrita, enfoques y 
modelo de enseñanza y aprendizaje de producción textual, artículo de opinión, secuencia 
didáctica y prácticas reflexivas. Los postulados teóricos aquí expuestos se retoman en la 








3 Marco Metodológico 
En el presente capítulo se presenta el marco metodológico y los componentes que lo 
sustentan: tipo de investigación, diseño, población, muestra, hipótesis, variables, instrumentos y 
procedimiento. 
3.1 Tipo de investigación 
La presente investigación se enmarca dentro de la lógica de la investigación cuantitativa, 
que en palabras de Hernández, Fernández y Baptista (2010), “se centra en explicar por qué 
ocurre un fenómeno y en qué condiciones se da éste, o por qué dos o más variables están 
relacionadas” (p.74.). Este tipo de investigación permite la apropiación de  conocimientos 
fundamentales que facilitan el propio conocimiento de la realidad, de una manera imparcial, ya 
que se recogen y analizan datos a través de conceptos y variables.  Para este caso, el propósito es 
explicar la incidencia de una secuencia didáctica, de enfoque comunicativo, en la producción de 
textos argumentativos, de estudiantes de grado quinto, de la Institución Educativa San Luis 
Gonzaga, del Municipio de Santa Rosa de Cabal.  
3.2 Diseño de investigación 
Esta investigación corresponde a un diseño cuasi-experimental.  Los diseños cuasi-
experimentales son una derivación de los estudios experimentales, en los cuales la selección de 
las personas que van a intervenir en la investigación no es aleatoria. Estos diseños carecen de un 
control experimental absoluto de todas las variables relevantes, debido a la falta de aleatorización 
ya sea en la selección de los sujetos o en la asignación   de los sujetos al grupo experimental y al 
grupo control, es decir, que en el diseño cuasi-experimental los sujetos no se signan al azar a los 
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grupos ni se emparejan, sino que dichos grupos ya están formados antes del experimento. A estos 
grupos se les denomina grupos intactos (Hernández, Fernández y Baptista, 2010). En dicho 
diseño, siempre se incluye una pre-prueba para comparar la equivalencia entre ellos, además, es 
un diseño intragrupo de tipo Pre-test y Pos-test,  ya que se comparan las mediciones del grupo en 
dos momentos: antes de iniciar la secuencia didáctica (Pre-test), y al finalizar el desarrollo de 
dicha secuencia (Pos-test). Para contrastar ambas mediciones, se usa el estadígrafo T-Student, el 
cual permite dar cuenta si hay o no cambios significativos y, por tanto, aprobar o rechazar la 
hipótesis, desde el nivel alfa (0,05), establecido para los estudios en las ciencias sociales. 
3.3 Población 
Esta investigación se llevó a cabo con estudiantes que pertenecen al grado quinto, de una 
Institución del sector oficial, de la zona urbana, del Municipio de Santa Rosa de Cabal.  Por lo 
tanto la población fue constituida por todos los estudiantes de grado quinto, pertenecientes a 
instituciones educativas que presentan características similares. 
3.3.1 Muestra. 
La investigación tomó como muestra los estudiantes pertenecientes a dos grupos de grado 
quinto (grupos intactos), de la Institución Educativa Francisco José de Caldas,  de la Sede San 
Luis Gonzaga, de carácter oficial, de la zona urbana del Municipio de Santa Rosa de Cabal, esta 
muestra se conformó, con un total de  sesenta y cinco (65) estudiantes, con edades comprendidas 
entre los 9 y los 14 años, cuyo nivel socioeconómico corresponde, en su gran mayoría, a los 
estratos uno y dos. Estos estudiantes presentan, de manera general, un rendimiento académico 
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bajo y presentan dificultades de aprendizaje en el área de lenguaje, específicamente, en lo 
relacionado con la comprensión y producción de textos.  
Por medio de un consentimiento informado (ver anexo 1), los padres de familia o acudientes 
autorizaron la participación de sus acudidos en este estudio, aceptando que, de ser necesario, se 
hicieran videos y se tomaran fotografías durante el desarrollo de la SD.  
Es importante aclarar que de los sesenta y cinco (65) estudiantes participantes, únicamente 
se hizo el análisis de Pre-test y Pos-test con cincuenta y ocho (58)  de ellos, debido a que 
algunos no estuvieron en la aplicación del Pre-test y/o del Pos-test  y un porcentaje de ellos 
estuvo ausente por diferentes motivos, en más del 30% de las sesiones de la SD. 
3.4 Hipótesis de la Investigación 
3.4.1 Hipótesis de trabajo. 
La implementación de una SD,  de enfoque comunicativo, mejorará la producción de textos 
argumentativos  en los estudiantes de grado quinto, de la Institución Educativa Francisco José de 
Caldas, del Municipio de Santa Rosa de Cabal. 
3.4.2 Hipótesis nula. 
 La implementación de una SD, de enfoque comunicativo, no mejorará la producción de 
textos argumentativos de los estudiantes de grado quinto, de la Institución Educativa Francisco 
José de Caldas, del Municipio de Santa Rosa de Cabal. 
64 
3.5 Variables 
3.5.1 Variable independiente: secuencia didáctica. 
En la presente investigación, se concibe la Secuencia Didáctica, tal como lo establece 
Camps (2003), como un  “Ciclo de enseñanza-aprendizaje compuesto por las fases de 
preparación, desarrollo y evaluación, orientado hacia la realización de una tarea, en el que se 
diseñan unas actividades en un determinado período, con el propósito de lograr unos objetivos 
concretos” (p. 40- 43).  De ésta manera, el grupo investigador desarrolló la SD (“El Ágora: un 
escenario escolar para tejer la paz”, ver anexo 2) que corresponde a la investigación, en catorce 
(14) sesiones planeadas, que se desarrollaron en veintiocho (28) clases en el grupo uno, y treinta 
(30) clases en el grupo dos.  
En atención a lo anterior, se diseñó una SD para el mejoramiento de la producción de textos 
argumentativos, con estudiantes de grado quinto de educación básica primaria, teniendo en 
cuenta las fases expuestas, cuya operacionalización se presenta a continuación en el cuadro 1. 
Cuadro 1. Operacionalización de la variable independiente 
Secuencia Didáctica de enfoque comunicativo 
Ciclo de enseñanza-aprendizaje compuesto por las fases de preparación, desarrollo y 
evaluación, orientado hacia la realización de una tarea, en el que se diseñan unas 
actividades en un determinado período, con el propósito de lograr unos objetivos 
concretos (Camps, 2003, p. 40- 43). 
Fases Indicadores 
Preparación: Es el momento en el que se 
presenta el proyecto a los estudiantes; se 
establecen acuerdos frente a los objetivos 
Explicitación de la situación comunicativa. 
Elaboración del contrato didáctico, es 
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de enseñanza y de aprendizaje, desarrollo 
de las tareas y actividades que se llevarán a 
cabo. Se fija el objetivo de la SD y se 
realizan las consultas acerca de los saberes 
previos de los estudiantes. 
decir, el planteamiento de acuerdos frente a 
los objetivos de aprendizaje, la 
metodología, las responsabilidades. 
Designación del objetivo de la  SD. 
Indagación de saberes e intereses de los 
estudiantes. 
Realización: Constituyen las sesiones 
donde se orientan las diferentes temáticas y 
procesos a trabajar durante la SD, se llevan 
a cabo las tareas planeadas para alcanzar 
los objetivos propuestos de enseñanza y 
aprendizaje, y se hace valoración continua 
del proceso. 
Realización de las distintas actividades 
propuestas para el desarrollo de la SD, en 
función del mejoramiento de la producción 
escrita argumentativa. 
Realización de actividades de 
retroalimentación grupal y con el docente. 
Evaluación: En esta fase, se realiza un 
seguimiento al logro de los objetivos 
planteados, frente al progreso de la 
producción escrita de textos 
argumentativos, este aspecto se desarrolla a 
lo largo de las tareas y actividades 
trabajadas en cada clase, con el fin de 
adecuar situaciones que potencien o 
favorezcan el proceso de enseñanza y 
aprendizaje. 
Seguimiento evaluativo frente a los 
procesos de producción escrita de los 
estudiantes a través de la coevaluación, la 
heteroevaluación y la autoevaluación. 
Ejercicios metacognitivos continuos por 
parte de los estudiantes.  
Evaluación metalingüística. 
Planteamiento final del cierre de las 
sesiones, con conclusiones, y 
retroalimentación con el docente.  
Información organizada por las autoras de este trabajo, según las orientaciones de la línea de lenguaje, de 
la maestría en educación, de la universidad Tecnológica de Pereira. 
3.6 Variable dependiente: Producción de textos argumentativos.   
A continuación, en el cuadro dos, se presenta la operacionalización de esta variable. Para  
definirla   se tuvo en cuenta los planteamientos teóricos de Jolibert  (2002), quien expresa que la 
producción de textos:  
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Es un proceso estructurado de construcción de competencias lingüísticas (…) que se desarrolla 
teniendo en cuenta 7 dimensiones que son: Noción de contexto, Situación de comunicación, Tipos de 
texto, Superestructura, Lingüística textual, Lingüística de la frase y Palabras y microestructura (p.9, 
162).  
Con respecto al texto argumentativo, Dolz (1993), manifiesta que “en la argumentación se 
diferencia el marco, la estructura, la contra-argumentación y el carácter dialógico. La 
argumentación se asemeja  a una especie de diálogo (controversia, polémica, etc.) con el 
pensamiento del otro para transformar sus opiniones  (p.65). 
En el cuadro mencionado se presenta una definición general de producción escrita y 
producción de textos argumentativos, se establecen las dimensiones a evaluar, se señalan los 
indicadores de cada dimensión y se determinan los índices con su valor numérico.  
Cuadro 2. Operacionalización de la variable dependiente. 
Producción de textos argumentativos 
Jolibert (2002), expresa que la producción de textos “es un proceso estructurado de 
construcción de competencias lingüísticas (…) que se desarrolla teniendo en cuenta 7 
dimensiones que son: Noción de contexto, Situación de comunicación, Tipos de texto, 
Superestructura, Lingüística textual, Lingüística de la frase y Palabras y microestructura” 
(p.9, 162). 
Con respecto al texto argumentativo, Dolz (1993), plantea que “en la argumentación se 
diferencia el marco, la estructura, la contra-argumentación y el carácter dialógico. La 
argumentación se asemeja  a una especie de diálogo (controversia, polémica, etc.) con el 
pensamiento del otro para transformar sus opiniones” (p.65). 
Dimensiones Indicadores Índices 
Situación de comunicación Destinatario:  1 En el texto no se infiere 
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Hace referencia a todas 
aquellas situaciones que 
inciden, en la etapa inicial de 
producción de textos, a la 
manera de parámetros que 
orientan este proceso.  Tiene 
en cuenta, entre otras cosas, 
al autor del texto, a la 
persona a quien va dirigido, a 
las razones que motivaron la 
producción del texto en 
relación con la intención o el 
propósito que se quiere lograr 
con él, a la manera como se 
escribió el texto y a la 
manera como se manifiestan 
estos aspectos en el propio 
texto (Jolibert, 2002). 
 
Es aquella persona a quien va 
destinado o dirigido un texto 
o un discurso. Además, un 
destinatario no solamente es 
quien recibe la información,  
sino quien también colabora 
en el texto (Jolibert, 2002). 
 
el destinatario. 
3 En el texto se infiere, 
con dificultad, el 
destinatario. 
5 En el texto se infiere el 
destinatario. 
Propósito:  
Es la intención comunicativa 
que está presente en el 
texto, es  la meta con la que 
una persona transmite 
información a otra. Así 
mismo, el propósito favorece 
y direcciona el discurso, 
dentro de una determinada 





En el texto no se 
evidencia el propósito 




En el texto se 
evidencia, con 
dificultad, el propósito 
planteado en la 
consigna 
5 En el texto se evidencia 
el propósito planteado 
en la consigna. 
Recursos de 
convencimiento:  
Hace referencia a aquellos 
recursos con los cuales el 
enunciador no solo trata de 
ser comprendido, sino 
también de ser creído 
obedecido o respetado. No 
sólo son un instrumento de 
comunicación o incluso de 
conocimiento, sino que 
también son un instrumento 
de poder (Jolibert, 2002). 
 
1 
En el texto no aparecen 
recursos de 
convencimiento. 
3 En el texto aparecen, 
con dificultad, recursos 
de convencimiento. 





Da cuenta de la organización 
del texto y, por lo tanto, del 
tipo de texto a través del cual 
se lleva a cabo el ejercicio 
comunicativo.  De acuerdo 
con Jolibert (2002), “la 
superestructura comprende, 
entre otros factores, la 
dinámica interna de un texto 
que  hace referencia a tres 
aspectos; la iniciación del 
texto, su cierre y –a lo largo 
de toda su extensión- su 







Se trata de aquella parte del 
texto argumentativo, donde se 
presenta el tema que se va a 
tratar y se plantea la tesis que 
se va a defender o a atacar. 
En este sentido Camps y 
Dolz, (1995)    plantean que 
es en la introducción  donde 
se expone el punto de vista, 
que se va a justificar y del 
que se va a tratar de 
convencer a uno o varios 
interlocutores o adversarios 




En el texto no se 
evidencia una 
introducción en la que 
se expresa de manera 
explícita la tesis. 
 
3 
En el texto se 
evidencia, con 
dificultad, una 
introducción en la que 
se expresa de manera 
explícita la tesis. 
 
5 
En el texto se evidencia 
una introducción en la 
que se expresa de 
manera explícita la 
tesis. 
Argumentos: 
Es un razonamiento para 
justificar o refutar una tesis. 
Es decir que toda 
argumentación se organiza a 
partir de una controversia, un 
desacuerdo, una polémica 
sobre un tema. “El 
argumentador, adopta una 
posición sobre el tema y toma 
la responsabilidad de 
defenderla o bien trata de 
construir su propia opinión en 
el curso de la discusión” 
(Dolz, 1993, p. 68).  
 
1 
En el texto no aparecen 




En el texto aparecen, 
con dificultad, 




En el texto aparecen 
argumentos en favor de 
la tesis. 
Conclusión:  
En el texto argumentativo, la 
conclusión es una proposición 
que aparece como resultado 
 
1 
En el texto no aparece 
una conclusión que 
retoma la tesis 
expuesta. 
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del desarrollo de una 
argumentación. De igual 
forma,  establece una 
afirmación que se deriva del 
planteamiento de la tesis y del 
proceso de desarrollo del 




En el texto aparece, con 
dificultad, una 
conclusión que retoma 
la tesis expuesta. 
 
5 
En el texto aparece una 
conclusión que retoma 
la tesis expuesta. 
Lingüística textual 
Hace alusión directa a la 
manera como el autor del 
texto ha realizado la elección 
del tipo de persona que va a 
utilizar, a las referencias de 
tiempo y de lugar que utiliza, 
al uso de anáforas y de 
conectores, así  como 
también a los temas que van 
dando sentido al texto, sin 
dejar de lado el léxico 
utilizado y los signos de 
puntuación (Jolibert, 2002). 
 
Conectores lógicos:  
Son palabras o expresiones 
que se utilizan para entrelazar 
las ideas en el texto. En 
referencia a este indicador  
Jolibert, (2002) expone que 
ellos permiten progresión y 
conservación de 
informaciones a lo largo del 




En el texto realizado no 




En el texto realizado se 
evidencia, con 




En el texto realizado se 
evidencia el uso de 
conectores lógicos. 
Signos de puntuación: 
Son signos gráficos que 
aparecen en los escritos para 
marcar las pausas necesarias 
que le dan sentido y  
significado al texto.  Se 
conocen también como 
marcas gramaticales que 
muestran las principales 
relaciones entre las palabras 
de una oración. “El texto 
cobra sentido dado por una 
puntuación pertinente a la 
frase” (Jolibert, 2002, p.74) 
 
1 
En el texto no se 
evidencia el uso de 
signos de puntuación. 
 
3 
En el texto se 
evidencia, con 
dificultad, el  uso de 
signos de puntuación. 
 
5 
En el texto se evidencia  
el  uso de signos de 
puntuación. 
Léxico:  En el texto no se 
evidencia un léxico 
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En este caso en particular 
hace referencia a las palabras 
o número de ellas que el 
enunciador y el destinatario 
comparten en atención a su 
nivel académico. En este 
sentido, “la palabra se dirige 
a un interlocutor: ella 
funciona de acuerdo a la 
persona de este interlocutor: 
variará según se trate de un 
hombre de su mismo grupo 
social o no, según si éste es 
inferior o superior en la 
jerarquía social, según el tipo 
de lazo social que tenga con 
el locutor (padre, hermano, 
marido, etc)” (Jolibert, 2002, 
p.33)   




En el texto se 
evidencia, con 
dificultad, un léxico 




En el texto se evidencia 
un léxico acorde con el 
destinatario. 
Información organizada por las autoras de este trabajo, a partir de los teóricos Jolibert, (2002) y Dolz 
(1993). 
3.6.1 Instrumento: rejilla de producción textual 
La técnica empleada en este proceso de investigación para evaluar la producción escrita de 
textos argumentativos es una rejilla que opera como un medio que permite la recolección y 
sistematización de la información, teniendo en cuenta tres dimensiones, tomadas de Jolibert 
(2009): situación de comunicación, superestructura y lingüística textual. Para cada una de estas 
dimensiones se elaboraron tres indicadores, con sus respectivos índices (1, 3 y 5), siendo 1 el 
más bajo, 3 el de nivel intermedio o que presenta dificultades y 5 el más alto.   Por consiguiente, 
la puntuación máxima para cada dimensión es de 15 y la mínima de 3.  La puntuación total y 
máxima de cada producción textual evaluada con la rejilla será de 45 puntos. A continuación, en 
el cuadro 3 se presenta dicha rejilla con sus respectivas dimensiones.  
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No aparece Aparece con 
dificultad 
Aparece 




En el texto se infiere un 
destinatario. 
   
En el texto se evidencia el 
propósito planteado en la 
consigna. 
   
En el texto aparecen recursos de 
convencimiento. 




En el texto se evidencia una 
introducción, en la que se 
expresa de manera explícita la 
tesis. 
   
En el texto aparecen argumentos 
en favor de la tesis. 
   
En el texto aparece una 
conclusión que retoma la tesis 
expuesta. 




En el texto realizado se 
evidencia el uso de conectores 
lógicos 
   
En el texto se evidencia  el  uso 
de signos de puntuación. 
   
En el texto se evidencia un 
léxico acorde con el 
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destinatario. 
Construcción hecha por las autoras de este trabajo.  
 
Cabe indicar, que el procedimiento de validación de la rejilla utilizada para la evaluación de 
las producciones escritas, se desarrolló en tres etapas: en la primera, se realizó una validación de 
constructo colectivo con la directora de la línea de investigación de lenguaje y los participantes 
de esta; durante la segunda, se llevó a cabo un pilotaje con una población similar a la del estudio, 
y, en la tercera etapa, el instrumento fue evaluado  por parte de dos expertos. Teniendo en cuenta 
las recomendaciones recibidas por los expertos y los resultados arrojados por el pilotaje, se 
realizaron ajustes pertinentes al instrumento. 
Además de la rejilla, se construyó la siguiente consigna, que fue validada por la línea de 
investigación de lenguaje: Escribe un texto en el que expreses tu opinión acerca del uso del  
piercing por parte de los estudiantes en la escuela, cuyo destinatario sea una persona cercana de 
tu familia 
3.6.2 Diario de campo 
Con relación a la técnica implementada para reflexionar sobre las prácticas de la  enseñanza 
del lenguaje, se utilizó un diario de campo. Para  Bonilla y Rodríguez (1997),  este instrumento  
Debe permitirle al investigador un monitoreo permanente del proceso de observación. Puede  ser 
especialmente útil [...] al investigador, pues en él se toma nota de aspectos que considere importantes 
para organizar, analizar e interpretar la información que se está recogiendo  (p.129).  
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Este instrumento se organizó en tres columnas, así: En la primera, se consignaron todas las 
actividades implementadas por la docente durante cada clase; en la segunda columna, se 
registraron las impresiones y se inscribieron las apreciaciones y reflexiones realizadas por el 
docente con base en las categorías establecidas respecto de la práctica reflexiva y,  en la tercera 
columna, se escribieron las conclusiones y se registraron los resultados obtenidos al implementar 
las actividades. 
Estas prácticas reflexivas se abordaron desde la postura de Perrenoud (2004), quien al 
respecto afirma que: 
Una práctica reflexiva supone una postura, una forma de identidad o un habitus. Su realidad no se 
considera según el discurso o las intenciones, sino según el lugar, la naturaleza y las consecuencias de 
la reflexión en el ejercicio cotidiano del oficio, tanto en situación de crisis o de fracaso como a un 
ritmo normal de trabajo (p.13). 
En atención a estas consideraciones, y teniendo en cuenta los propósitos de la investigación 
planteados en los objetivos específicos, se planteó seis categorías con la perspectiva que cada 
maestro tiene de su propia manera de enseñar la lengua castellana. Dichas categorías, desde las 
cuales se realizó la práctica reflexiva como maestras, son: a) autopercepción, que da cuenta del 
cómo me siento con lo que hago; b) expectativa, que se refiere a lo que espero que suceda con lo 
que hago; c) ruptura, que se entiende como el  ensayo de nuevas actividades; d) continuidad, 
definida como rutinas que permanecen en la práctica; e) adaptaciones, que consisten a las  
transformaciones en escena y f) autocuestionamiento,  que hace alusión a lo que uno se pregunta 
sobre la práctica (Registro de categorías, Ver Anexos 7 y 8). En relación con lo anterior Shön 
(1992), afirma que: 
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Cuando hablamos del profesor nos estamos refiriendo a alguien que se sumerge en el complejo mundo 
del aula para comprenderla de forma crítica y vital, implicándose afectiva y cognitivamente en los 
intercambios inciertos, analizando los mensajes y redes de interacción, cuestionando sus propias 
creencias y planteamientos, proponiendo y experimentando alternativas, y participando en la 
reconstrucción permanente de la realidad escolar (p.89). 
3.7 Procedimiento 
En este apartado se muestran las distintas fases del proyecto de investigación, las cuales se 
discriminan a continuación: a) Fase de diagnóstico, aquí se diseña y aplica el Pre-test, para 
diagnosticar el estado inicial de la producción escrita de textos argumentativos de los estudiantes, 
dándoles una consigna como guía para la escritura del texto. Igualmente, se elabora una rejilla 
que permite valorar los resultados del pre-test, basada en los criterios del enfoque comunicativo; 
b) Diseño, en esta fase  se diseña una secuencia didáctica, basada en los criterios del enfoque 
comunicativo, para la producción de textos argumentativos y se elige el artículo de opinión como 
el texto guía para todo el proceso de la SD”; c) Implementación y reflexión, aquí se implementa 
la secuencia didáctica, de enfoque comunicativo, para la producción de textos argumentativos, y 
se realiza el registro y la reflexión acerca de las prácticas de la enseñanza del lenguaje, haciendo 
uso de un diario de campo; d) evaluación, corresponde a la elaboración  y aplicación de un post-
test para valorar el estado final de la producción de textos argumentativos, la cual se evalúa a 
través de la rejilla diseñada, según los criterios del enfoque comunicativo, empleada en el pre-
test. Como era de esperarse,   a los estudiantes se les dio una nueva consigna con la misma 
estructura de la que se utilizó en el Pre-test; y, finalmente e)  Contrastación, que consistió en 
cotejar los resultados del pre-test y el post-test,  para hacer un análisis explicativo de datos, y 
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determinar la incidencia (transformación, impacto) de la secuencia didáctica, basada en el 
enfoque comunicativo, en la producción de textos argumentativos, a través, del registro 
















4       Análisis de la Información 
En este capítulo se presentarán los resultados obtenidos en la investigación, desde dos ejes: 
uno que corresponde con el objetivo general de la investigación: determinar la incidencia de una 
Secuencia Didáctica, de enfoque comunicativo,  en la producción de textos argumentativos,   con 
estudiantes  de  dos grupos del grado quinto de básica primaria; y otro que tiene que ver con la 
reflexión sobre las prácticas de enseñanza del lenguaje, a partir del proceso del desarrollo de la 
Secuencia Didáctica.   
4.1 Análisis de los resultados: producción de textos argumentativos  
Estos resultados y sus análisis corresponden a los datos obtenidos respecto del eje del 
proceso de enseñanza y aprendizaje de la producción de textos argumentativos. De dichos 
resultados, en primer lugar, se hará una descripción detallada de los porcentajes resultantes  de la 
gráfica de los datos obtenidos de toda la muestra de estudio (58 estudiantes), equivalente a los 
dos grupos, para validar o rechazar la hipótesis de trabajo;  en segundo lugar, se mostrarán las 
gráficas con los porcentajes   propios  de cada uno de los grupos,  de las dimensiones trabajadas 
(Situación de Comunicación, Superestructura y Lingüística Textual), con su respectivo análisis. 
En tercer lugar, se realizará el estudio de comparación de los gráficos, tanto del grupo 1, como 
del grupo 2, en cada una de las dimensiones con sus indicadores correspondientes, evaluando y 
contrastando, de manera detallada, los porcentajes y los resultados obtenidos  en el Pre-test y el 
Post-test,  teniendo en cuenta las actividades desarrolladas a lo largo de la SD, que de alguna 
manera pudieron incidir en los aprendizajes de los estudiantes,  con lo que se pueda evidenciar 
posibles transformaciones, o no, en las producciones de textos argumentativos, en los 
antecedentes que se relacionaron en el rastreo inicial, como también respecto de los referentes 
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teóricos propios  de esta investigación y, finalmente, se presentará  un análisis cualitativo de las 
reflexiones hechas por las docentes investigadoras sobre sus prácticas pedagógicas, durante la 
intervención de la SD. 
Cabe indicar, que  para  el análisis cuantitativo de la información se aplicó el estadístico T- 
Student  para muestras emparejadas, con el que se logró validar la Hipótesis de trabajo. Dicha 
información se presenta a continuación. 
4.1.1 Descripción de la muestra (dos grupos): validez o rechazo hipótesis de 
trabajo. 
A continuación, se presentan en la Tabla 1  los datos obtenidos a partir de la Prueba T-
Student para medias de muestras emparejadas, lo que permitió evaluar la producción de textos 
argumentativos en los dos grupos de estudio.  
Tabla 1 
Prueba T-Student para medidas de dos muestras emparejadas, en la producción de textos 
argumentativos. Grupo quinto 1 y quinto 2 
  Pre-test Pos-test 
Media 0,3507 0,856067 
Varianza 0,0002 0,000837 
Observaciones 3,0000 3 
Coeficiente de correlación de Pearson 0,0529   
Diferencia hipotética de las medias 0,0000   
Grados de libertad 2,0000   
Estadístico t -27,5389   
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P(T<=t) una cola 0,0007   
Valor crítico de t (una cola) 2,9200   
P(T<=t) dos colas 0,0013   
Valor crítico de t (dos colas) 4,3027   
Al aplicar el estadígrafo T-Student, para analizar los resultados de la producción de textos 
argumentativos, se pudo observar que el P(T<=t) dos colas o significancia bilateral es de 0,0013. 
Este valor es inferior al nivel alfa de (0,05), establecido para los estudios en las ciencias sociales, 
lo cual, puede indicar que la Secuencia didáctica tuvo incidencia en las mejorías observadas en 
las dimensiones, evidenciándose una apropiación, por parte de los estudiantes, en lo que a la 
producción textual de textos argumentativos se refiere.  Por lo tanto, se podría decir que en la 
presente investigación se acepta la hipótesis de trabajo  y se rechaza la hipótesis nula. 
4.1.2 Resultados de la variable dependiente  por dimensiones 
A continuación, se presenta un análisis descriptivo de los resultados  de la variable 
dependiente (producción de textos argumentativos), del Pre-test y el  Pos-test, en cada una de las 
dimensiones, en los 58 estudiantes  intervenidos, como se muestra en la grafica 1.   
 
           Gráfico 1. Cuadro comparativo de los resultados de la producción Argumentativa del Pre-test y    
Pos-test,  de los 58 estudiantes de los dos grupos de quinto grado. 
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El gráfico 1, presenta de manera comparativa e integrada los resultados del Pre-test y el 
Pos-test, de los 58 estudiantes de grado quinto, en cada una de las tres dimensiones observadas: 
situación de comunicación, superestructura y lingüística textual; así como también, el resultado 
global  de la producción de textos argumentativos en el Pre-test y el Pos-test, como se observa 
en los porcentajes registrados. 
Respecto de lo anterior, es evidente que en el Pre-test aparecen resultados bajos,  esto tal 
vez se dio porque los estudiantes  posiblemente no tenían los conocimientos necesarios sobre la 
producción de textos argumentativos, pero puede que con la  implementación de la SD se hayan 
desarrollado estas competencias, esto es lo que se podría  afirmar porque al  volver a evaluar a 
los estudiantes con el Pos-test, los porcentajes aumentaron en las tres dimensiones  de manera 
importante, demostrando con esto que el trabajo con la SD, pudo la ser lo que ayudó al logró en 
el mejoramiento de la producción de textos argumentativos, por parte de los estudiantes 
participantes en el estudio. 
En este orden de ideas, al hacer la contrastación de los resultados del Pre-test y el Pos-test, 
desde los porcentajes que presentó la gráfica, se evidenció que la dimensión que mostró mayor 
progreso fue la superestructura, ya que en el Pre-test esta dimensión registró un 33% y en el Pos-
test un 86%, mientras que la dimensión que obtuvo menos avances fue la lingüística textual, que 
en el Pre-test logró un 36% y en el Pos-test un 82%. Cabe resaltar, que entre las dimensiones 
situación de comunicación y superestructura, la diferencia solo fue de un 1%, lo que evidencia  
que los avances fueron muy similares en ambas dimensiones.   
Con los  resultados anteriores, se podría afirmar que si bien los estudiantes lograron unos 
avances importantes  al  realizar sus producciones argumentativas, aún se siguen presentando 
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dificultades en las tres dimensiones, puesto que en los textos realizados por  los estudiantes no se 
alcanza  un texto concebido en toda su estructurar. Por lo tanto, se hace necesario seguirlas 
trabajando de manera permanente, desde la interdisciplinariedad en la enseñanza, para que los 
estudiantes logren hacer sus producciones argumentativas de manera progresiva, clara y 
organizada; teniendo presente  las dimensiones que intervienen en dicho  proceso. Al respecto 
Jolibert (2002) sostiene que: 
La producción de textos es un proceso estructurado de construcción de competencias lingüísticas (…) 
que se desarrolla teniendo en cuenta 7 dimensiones que son: Noción de contexto, Situación de 
comunicación, Tipos de texto, Superestructura, Lingüística textual, Lingüística de la frase y Palabras y 
microestructura (p.34).   
Al seguir con la contrastación de los resultados de las pruebas del Pre-test y el Pos-test, de 
los estudiantes intervenidos, y evidenciar así los avances que se dieron en toda la producción  de 
textos argumentativos (50,35%), se podría aseverar para el presente estudio lo que lo que 
Cotteron (2003), ya había concluido  en su investigación: “el trabajo del texto argumentativo en 
básica primaria si es posible” (p.9). De paso, la autora cuestiona  a quienes no le apuestan al 
trabajo de la producción del texto argumentativo en básica primaria. Ahora bien, existen otras 
investigaciones como las de Brassart (1990) y Golder (1992), sobre los textos argumentativos, 
que ponen en evidencia un cierto número de capacidades discursivas de los niños para 
argumentar. En este mismo sentido, y de acuerdo con la investigación realizada por Sánchez y 
Silva (2011), se puede afirmar que:  
Los saberes involucrados en el uso de estrategias argumentativas, revisten tal grado de complejidad 
que se dificulta su enseñanza en los primeros años de escolaridad. Sin embargo, estas dificultades se 
81 
superan, cuando la intervención didáctica es creativa, obteniendo resultados en los que los niños 
participantes se apropiaron del uso de los recursos y, de esta forma, demostraron cuán creativos 
pueden ser, manifestando sesgos propios e individuales  (p.151).   
Por consiguiente, los avances que se dieron con relación a la competencia de producción de 
textos argumentativos, según los porcentajes relevantes que muestra el Pos-test, se pudieron dar, 
tal vez, por las actividades trabajadas en la SD.  
Por otro lado, a partir de los registros del diario de campo respecto de la actividad de cierre 
SD, se observó que los estudiantes participaron a nivel individual y colectivo en ella, lo que dejo 
entrever la buena disposición y el compromiso durante todo el proceso de la implementación de 
la SD. Se podría decir, entonces, que producir textos argumentativos,  para los estudiantes, es 
toda una dinámica de  construcción,  si se realiza desde un trabajo entre pares. Al respecto, 
Vigotsky  (1995),  hizo referencia a la manera en que se interrelacionan el pensamiento y el 
lenguaje en el desarrollo de la cognición, a través de las interacciones sociales. Así también 
Freinet (1977), expone que el lenguaje es social por naturaleza, y que este se desarrolla y se 
aprende en situaciones en las se hace necesario compartir con los demás. Además, agrega que el 
lenguaje escrito es un instrumento de elaboración de conocimiento del mundo, de uno mismo y 
de las demás personas.  
También es importante indicar que en esta actividad de cierre los estudiantes socializaron a 
la comunidad educativa, los trabajos de producción de textos argumentativos realizados durante  
el desarrollo de la SD. En dicha actividad, los estudiantes recibieron reconocimientos por sus 
trabajos realizados, cuando por parte de los padres de familia, docentes y directivos, se brindó 
aplausos y abrazos hacia  los estudiantes.  Asimismo, según como se registro en el diario de 
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campo, la directora de la institución educativa, finalizó el evento enalteciendo la labor realizada 
con las siguientes palabras: 
Qué emoción y felicidad se siente de ver a este ramillete de niños y niñas como escritores de 
textos argumentativos y de una manera bien estructurada como lo dejaron notar cuando 
leyeron sus artículos de opinión. Ustedes han desarrollado unas competencias con relación a 
la escritura de textos, pero mucho más de los argumentativos, que les va a servir para su 
bachillerato, la universidad y en general para la vida. Mil y  mil felicitaciones. Los invito a 
que no paren este proceso, sigan escribiendo lo que opinan, ya ustedes saben cómo se hace 
(N. Osorio, comunicación personal, Junio 2, 2016).  
Relacionado con lo anterior, se observó que cuando la rectora expresaba sus palabras,  los 
estudiantes manifestaron diferentes acciones o conductas tales como: mirarse entre ellos mismos, 
asumir una posición corporal más erguida y sonreír. Igualmente, uno de los estudiantes expresó: 
“ya somos conocidos como escritores,  igual que Gabriel García Márquez (…)  Tan bacano ser 
escritor”  (E. Muñoz, comunicación personal, Junio 2, 2016).  
Con relación a la parte emotiva del aprendizaje, Jolibert (2002), manifiesta que  el trabajo en 
el aula con lo que respecta a la producción textual es un desafío permanente y propone que se 
debe formar niños lectores y productores de textos, polivalentes, autónomos, y que para poder 
lograr esto, los niños, al terminar su escuela primaria, deben ser capaces de elaborar y de 
construir sus propios proyectos y su propia actividad de lectores y productores de textos. 
Además, ella enfatiza que, muy felizmente, todo esto se aprende y, por lo tanto, todo esto se 
enseña. Consecuentemente, en los dos grupos esto se evidenció, porque a nivel general con 
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relación a la competencia de producción argumentativa, se dieron avances relevantes a partir  de 
los datos cuantitativos ya referenciados en la gráfica anterior. 
4.1.3 Análisis de la producción de textos argumentativos por cada grupo. 
A continuación, se prosigue con el análisis de la producción de textos argumentativos, 
referido a cada grupo, teniendo en cuenta las tres dimensiones trabajadas. 
4.1.3.1 Grupo 1. 
Tabla 2 
Prueba T-Student para medias de dos muestras emparejadas en la producción de textos argumentativos, 
Grupo 1: Anais Erazo Muñoz 
  Pre-test Pos-test 
Media 0,3049 0,8497 
Varianza 0,0015 0,0022 
Observaciones 3,0000 3 
Coeficiente de correlación de Pearson 0,8970   
Diferencia hipotética de las medias 0,0000   
Grados de libertad 2,0000   
Estadístico t -45,5076   
P(T<=t) una cola 0,0002   
Valor crítico de t (una cola) 2,9200   
P(T<=t) dos colas 0,0005   
Valor crítico de t (dos colas) 4,3027   
Al aplicar estadígrafo T-Student para analizar los resultados en la producción de textos 
argumentativos en el grupo uno, se puede observar que el P(T<=t) dos colas o significancia 
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bilateral es de 0,0005. Dicho valor es inferior al nivel alfa de 0,05 lo cual permite inferir que 
posiblemente la implementación de la SD favoreció los cambios en las dimensiones evaluadas. A 
continuación, se analizan estos resultados  mediante la realización de un informe descriptivo de 
las dimensiones, con base en los datos arrojados según el siguiente gráfico: 
    
   Gráfico 2. Cuadro comparativo de los resultados de la Producción textual Argumentativa del Pre-test 
y el Pos-test grupo 1. 
El gráfico 2, con relacion a la producción de textos argumentativos, registra que a nivel 
general  en el grupo uno  se da una diferencia en los resultados del Pre-test y el Pos-test 
(54,48%), es decir, que la intervención que se realizó a  los estudiantes con la SD  fue 
probablemente  conveniente, situación que se evidencia en los progresos que hubo en cada 
dimensión. 
Por otro lado, el gráfico muestra que la dimensión que presentó mayores avances  fue 
situación de comunicación, (29% en el Pre-test y  86% en el Pos-test), en contraste con la 
dimensión  Lingüística Textual que tuvo un menor progreso (Pre-test 28%  y  Pos-test 80%).  
Con relación al dato porcentual de la dimensión Lingüística Textual que obtuvo el menor 
progreso, se podría decir que la enseñanza de la lengua se ha centrado más en lo lingüístico, es 
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decir, en  aprender de memoria unas normas gramaticales;  dejando de lado los usos 
comunicativos. En este sentido, el trabajo con esta dimensión que incluye signos de puntuación, 
conectores, y léxico, es poco eficaz, tal vez  porque los docentes en su enseñanza, lo trabajan de 
manera fragmentada y los estudiantes posiblemente lo aprenden solo  desde lo gramatical y no 
desde un contexto en diálogo con los contenidos, desde los mismo usos sociales, por este motivo, 
es importante tener en cuenta lo que plantea Camps (2003), cuando enuncia: 
Aprender a escribir implica crear una red de relaciones con los demás, a través del uso del lenguaje 
escrito, donde las exigencias que las situaciones plantean llevan a la necesidad de adquisición de 
conocimientos en la interacción con el profesor, los compañeros, el entorno natural y social (p. 167).  
Ademas, es desde los mimos usos comunicativos del contexto social, como la enseñanza 
puede llegar a ser significativa. Al trabajar este aspecto durante la SD, se desarrollaron diversas 
actividades en funcion de los aprendizajes de esta dimension, una de ellas fue que los estudiantes  
situaran los signos de puntuacion a un texto que carecia de ellos. Al evaluar los textos de cada 
estudiante, se descubrió que hubo varias versiones, porque los signos de puntuacion se ubicaron 
en diversos lugares, esta divergencia resultó preocupante porque se alteró de manera significativa 
el sentido original del texto.  
Posteriormente, la maestra vuelve a entregar los textos para que sean  revisados, siguiendo 
la voz de la docente, quien lee el mismo texto, haciendo la entonación debida y a la vez 
preguntando sobre cuál es el signo de puntuacion correcto que se debe colocar y por qué. Esta 
actividad pudo haberles permitido a los estudiantes la construcción de unos conocimientos, que 
posiblemente les facilitó reconocer la importancia de la correcta ubicación de los signos de 
puntuacion, en relación con la coherencia y sentido  que debe tener un texto escrito. 
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4.1.3.2 Grupo dos. 
Tabla 3 
Prueba T-Student para medias de dos muestras emparejadas en la producción de textos argumentativos, 
Grupo 2: Mary Isabel Villa Ramírez 
 
Pre-test Pos-test 
Media 0,3970 0,8622 
Varianza 0,0045 0,0012 
Observaciones 3,0000 3 
Coeficiente de correlación de Pearson 0,6542   
Diferencia hipotética de las medias 0,0000   
Grados de libertad 2,0000   
Estadístico t -15,7476   
P(T<=t) una cola 0,0020   
Valor crítico de t (una cola) 2,9200   
P(T<=t) dos colas 0,0040   
Valor crítico de t (dos colas) 4,3027   
Después de aplicar el estadístico T-Student, a los resultados del Pre-test y Pos-test, en la 
producción de textos argumentativos,  en el grupo 2,  se pudo demostrar que el P(T<=t) dos colas 
o significancia bilateral es de 0,0040, dicho valor es menor al nivel alfa de 0,05 establecido para 
los estudios en las ciencias sociales, lo cual estadísticamente indica que luego de la 
implementación de la SD se pudieron dar transformaciones en lo que a esta competencia se 
refiere. A continuación, se hará un análisis descriptivo de las dimensiones, teniendo en cuenta lo 
registrado en el siguiente gráfico: 
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Gráfico 3.  Cuadro  comparativo  de  los  resultados  de  la  Producción  textual Argumentativa del 
Pre-test y el Pos-test grupo 2.  
En  el gráfico 3, que corresponde al registro de los porcentajes en cada dimensión, por parte 
del grupo dos, tanto en el Pre-test como en el Post-test, se puede notar que a nivel general, en lo 
correspondiente a la producción de textos argumentativos,  hay un avance  del 46,52%. 
Asimismo, el gráfico muestra que en  el Pre-test, en cada una de las dimensiones, en relación con 
el grupo uno, los estudiantes del grupo 2  posiblemente tenían más saberes previos relacionados 
con estas dimensiones de la producción de textos argumentativos, porque los porcentajes de estas 
dimensiones en el Pre-test son más altos que en el grupo uno, pero, de igual manera, la 
intervención con la Secuencia Didáctica pudo ser  pertinente, porque los porcentajes, en cada 
grafica muestran avances del Pres-tes al Pos-test en ambos grupos.   En este mismo sentido, los 
porcentajes revelan que en estos grupos el  mayor desempeño se obtuvo en la dimensión 
superestructura con un 32% en el Pre-test y un 84% en el Pos-test, en tanto que el menor avance 
se registró en la dimensión lingüística textual con un 44% en el Pre-test y un 85% en el Pos-test. 
De lo anterior, se puede decir con relación a la dimensión Superestructura, que si bien los 
estudiantes del grupo dos quizás tenían más bases sobre la estructura general de un texto que el 
grupo uno, esto tal vez se dio, porque el grupo dos quizá tenía más clara la estructura ternaria 
88 
(inicio, nudo y desenlace) de los textos narrativos, y por esta razón los estudiantes pudieron 
considerar esta misma estructura para todos los textos, aun desconociendo la estructura particular 
del texto argumentativo (introducción, desarrollo y conclusión).  Pero puede que ellos hayan 
hecho,  sin intención, una comparación y desde su comprensión dividen el texto en tres partes. 
Así lo dejo notar un estudiante quien con espontaneidad comenta “Ah, el texto argumentativo es 
fácil, porque tiene tres partes, igual que el texto narrativo” (J, Sánchez, comunicación personal, 
Mayo 12,  2016). Para  Perelman (1999), en relación con  lo anterior,  dice que “en  la escuela, 
generalmente,  se trabajan actividades basadas en textos narrativos y explicativos y  la  
enseñanza metódica  del texto   argumentativo,  sólo  se  introduce en el bachillerato con 
resultados poco satisfactorios”  (p .67). 
Con respecto a las actividades desarrolladas desde la SD para identificar las tres partes 
fundamentales del texto argumentativo, se deduce que tal vez estas ayudaron a los estudiantes a 
clarificar y a construir los conceptos propios  de introducción, desarrollo de argumentos y 
conclusión,  y desde las mismas situaciones de su contexto, construir dicha estructura en sus 
producciones, situación que se evidencia en sus textos escritos. Nótese lo anterior en el texto 
escrito por uno de los estudiantes de este grupo. (Artículo de opinión, El internet invita a las 
pandillas, ver anexo 3). 
Como antes se anotó, tal como ocurrió en el grupo uno, la dimensión con menor nivel de 
desarrollo fue lingüística textual, según los datos porcentuales. Con respecto a esto, igual que en 
el grupo uno, se trabajó una actividad relacionada con los signos de puntuación, por las falencias 
altas encontradas en las producciones escritas, la cual consistió en que los estudiantes, después 
de terminar sus producciones escritas debían revisar y colocar adecuadamente los signos de 
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puntuación. Al evaluar los escritos, se notó grandes falencias en el uso de estos recursos.  Esto 
exigió a la docente del grupo dos, buscar otras estrategias para implementar en esta sesión, para 
que los estudiantes lograran comprender que los signos de puntuación son necesarios en una 
producción escrita, porque son los que le dan sentido, coherencia y cohesión al texto.   En este 
sentido, Van Dijk (1998), expresa “los signos de puntuación son conocidos también como 
marcas gramaticales que muestran las principales relaciones entre las palabras de una oración, 
donde el texto cobra sentido, dado por una puntuación pertinente a la frase” (p.74) 
Acerca de la situación de las dificultades que presentaron los estudiantes para ubicar los 
signos de puntuación, una de las adaptaciones que hizo la docente, fue solicitar a los estudiantes 
que para la próxima clase, trajeran de sus casas un texto argumentativo de un periódico, revista o 
de internet, que fuera de su interés, en lo posible con temas relacionados con las pandillas. Con 
este instrumento, la docente en la clase, en un primer momento, orientó a los estudiantes de 
manera individual a hacer una lectura comprensiva de su texto y luego volver a leerlo y detenerse 
en los signos de puntuación y encerrar en un círculo con color rojo, solo las comas, con un color 
verde los puntos seguidos, con color azul los puntos aparte y con color amarillo resaltar frases u 
oraciones que tuvieran otra clase de signos de puntuación como comillas, paréntesis, entre otros.  
En un segundo momento, los estudiantes eligieron a un compañero para compartir su trabajo 
y, finalmente, la docente entregó a  estas parejas un artículo de opinión (texto maestro), que tenía 
las mismas especificaciones dadas con los colores, con relación a los signos de puntuación. Los 
estudiantes debían leer nuevamente el texto y cuando encontraran un signo de puntuación, debían 
detenerse y conversar  sobre qué pasaría si ese signo, no estuviera  allí, qué le sucedería a esa 
idea, frase, oración o párrafo en el texto.  
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La actividad descrita anteriormente, fue acompañada por la docente,  quien al hacer el 
recorrido por cada uno de los grupos, hizo también las anotaciones necesarias para la 
retroalimentación.  En relación con lo anterior, Figuera (2006), plantea que "la puntuación es uno 
de los aspectos que menos atención ha recibido en el campo de análisis del discurso y en el 
campo educativo" (p.12). También, en una de las conclusiones de su proyecto expresa que “los 
signos de puntuación contribuyen a fijar las formas preposicionales de cada uno de los 
enunciados del texto y así minimizar el esfuerzo del procesamiento del lector, optimizando de 
este modo la relevancia global del texto” (p.132). 
Se podría decir, que la escasez de signos de puntuación evidenciada en las producciones 
escritas de los estudiantes,  tal vez se dio porque los docentes en sus prácticas no le han dado la  
importancia y el tiempo necesario que este aprendizaje requiere. Además, seguramente, es desde 
los usos comunicativos como es más significativa la enseñanza y el aprendizaje de este tópico. 
Aunque con este trabajo, es posible que los estudiantes  hayan comprendido un poco más la 
importancia del uso de los signos de puntuación, en la práctica se siguieron presentando 
falencias. Por otro lado, es imposible  que en unas pocas clases, como fue este caso, se puedan 
lograr unos objetivos que se deberían trabajar año por año de manera integral e 
interdisciplinariamente, desde unas mismas situaciones reales del contexto, y no de manera 
separada como posiblemente las prácticas tradicionales los  hayan realizado.  
4.1.4 Resultados y análisis de los indicadores de las dimensiones en los dos grupos 
A continuación, se presentarán los resultados de cada una de las dimensiones con su 
respectivo análisis de sus indicadores, tanto del grupo uno como del grupo dos. 
91 
4.1.4.1 Situación de Comunicación 
En el siguiente grafico, se muestra los resultados de los indicadores de la dimensión 
situación de comunicación, tanto del grupo uno como del grupo dos. 
     
Gráfico  4. Cuadro comparativo de los resultados de la dimensión Situación de Comunicación  del Pre-
test y el Pos-test, grupo 1 y grupo 2 
En el gráfico 4, se presentan los resultados de los dos grupos que fueron intervenidos en la 
investigación, con relación a la dimensión situación de comunicación, con sus respectivos 
indicadores: destinatario, propósito y recursos de convencimiento. En ambos grupos, según los 
porcentajes observados y comparando el Pre-test con el Pos-test, se evidencia que en los tres 
indicadores hay avances. Tal vez, esto se pudo dar gracias a las actividades trabajadas en la SD, 
con relación a esta dimensión, lo que, posiblemente, permitió a los estudiantes la construcción de 
conceptos más claros en cada indicador trabajado.  
Ahora bien, el indicador que obtuvo mejores resultados, según los datos de los gráficos, fue 
recursos de convencimiento en ambos grupos, ya que en el grupo uno se pasó del 24% en el Pre-
test al 87% en el Pos-test y en el grupo dos del 32% en el Pre-test  al 89,33% en el  Post-test.   
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Respecto al discurso  que utiliza el enunciador para convencer alguien de algo, Casanny (1997),  
expresa que es a través del lenguaje como constantemente, pretendemos influir sobre nuestros 
interlocutores.  Esto pudo evidenciarse cuando los niños en una de las actividades de la SD 
debían, a través de una dramatización, expresar acciones como llorar, enojarse, entre otras, para 
persuadir o convencer a la persona encargada de dar los permisos en la casa, que los dejaran ir a 
un paseo, organizado por los vecinos de su cuadra. Al presentar los dramatizados, actuaron con 
espontaneidad y convencimiento, lo que seguramente les permitió darse cuenta que hay recursos 
del medio o en la misma persona, que pueden utilizarse para intentar persuadir o convencer a 
alguien. 
Siguiendo en esta misma línea, se les pidió a los estudiantes que de manera individual 
convirtieran la experiencia vivida en los dramatizados, en un texto argumentativo, y que 
pensaran como destinatario en la persona encargada de dar los permisos en la casa. Al evaluar las 
producciones de los estudiantes se pudo constatar que los recursos de convencimiento utilizados 
en los dramatizados, también aparecieron en los escritos. Todo lo anterior, es posible que haya 
permitido a los estudiantes entender que los recursos no verbales u orales de convencimiento, se 
pueden también llevar a un texto escrito como argumentos pertinentes para convencer, de tal 
manera que “el lenguaje no sólo es un instrumento de comunicación o incluso de conocimiento, 
sino que es también un instrumento de poder. No sólo tratamos que nos comprendan sino 
también que nos crean, obedezcan, respeten, reconozcan…” (Jolibert citando a Borudier, 2002, 
p.37).  
En relación con lo expuesto anteriormente, se podría decir, que en los estudiantes 
intervenidos  quedó claro que la palabra oral o escrita es un medio de poder, tal como lo 
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reconocieron en la conversación que se hizo al final de la actividad, en la que se escucharon 
comentarios como “ Yo sé que cuando yo quiero algo, empiezo a darle abrazos y besos a mi 
mamá y con esto le hablando el corazón, esto quiere decir que estoy utilizando un recurso 
poderoso para convencerla, no solo con las palabras, sino con  acciones” (G. Londoño, 
comunicación personal, Marzo 10, 2016). También, otro de los estudiantes participantes expresó 
“A mi abuela no le gusta verme triste, así que cuando quiero que me deje salir en las noches con 
mis amigos, le pongo una carita de nostalgia y ella después de haber dicho que no, dice que sí” 
(B. Gutiérrez, comunicación personal, Marzo 10, 2016). 
Por otro lado, el indicador que obtuvo menores transformaciones, en ambos grupos, fue 
destinatario, el cual obtuvo en el grupo uno un porcentaje del 29% en el Pre-test, aumentando en 
el Pos-test a un 80%, en tanto que el grupo dos, presentó en el Pre-test un 56%, avanzando en el 
Pos-test a un 92%.  Con relación a este indicador, Martínez (2004),  explica que todo enunciado 
estará siempre orientado hacia un interlocutor y este será construido en él como enunciatario.   
Los resultados porcentuales anteriormente descritos, pudieron haberse dado porque, tanto los 
docentes como los estudiantes,  es probable que tengan la concepción de que el destinatario es 
simplemente aquella persona a quien se le va a dirigir una carta, sin tener en cuenta la importante 
incidencia que este aspecto tiene en esta y otras tipologías textuales, tal como se evidenció en 
esta investigación sobre la producción escrita del texto argumentativo.  Esto pudo ser lo que 
sucedió, cuando a los estudiantes se les pidió en una actividad  identificar en un  texto dado al 
posible destinatario, para ellos esto, quizá, fue lo que los llevo a confundirse, ya que expresaban 
preguntas como “profe, este texto no tiene el nombre para quien va dirigido, por qué?”, “Profe 
por qué en este texto, el destinatario no se ve?”, entre otras preguntas, que podrían interpretarse 
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como una evidente falta de claridad sobre el concepto de destinatario. Parece ser, que ellos 
querían ver al destinatario al comienzo del texto, de manera explícita, tal como ocurre en la carta. 
Es por eso que fue conveniente, tanto en el grupo uno, como en el dos, hacer algunas 
precisiones relacionadas con las concepciones de destinatario que los estudiantes tal vez habían 
construido desde sus interacciones sociales. Para ellos, la palabra destinatario, quizás estaba 
determinada solo para alguien a quien se le escribe una carta. Con el ejercicio de analizar en 
equipos de trabajo diversos artículos de opinión, que se sabe, no tienen un destinatario explicito, 
sino que al leerlos se puede deducir el posible destinatario, se pudo ayudar a los estudiantes a 
tener más claridad sobre el concepto de destinatario en una producción escrita.  De igual manera, 
se debe asumir el  proceso de elaboración de textos, como un trabajo dinámico, que alberga 
mensajes reales que buscan expresar ideas, sentimientos, afectos y experiencias, los cuales están 
pensados para un destinatario real en función de las necesidades y proyectos que tenga el autor 
(Cassany, 1997). Como también tener presente lo que recomienda Jolibert  a los niños 
productores de texto: “tener claro un destinatario efectivo de sus escritos, en función de sus 
necesidades y proyectos” (Jolibert, 2002, p 217). 
Finalmente, estos aprendizajes de los estudiantes, en el marco de la situación de 
comunicación establecida y de su tarea integradora, puede que se hayan afianzado mucho más, 
con la actividad del debate sostenido con un  patrullero de infancia y adolescencia, los 
estudiantes y la docente, en donde el patrullero, con diferentes razones y recursos, pretendió 
convencer de la importancia de obrar bajo las normas y leyes, refiriéndose a tantos niños y 
jóvenes que, del contexto de los estudiantes, hacen parte de las pandillas y actúan al margen de la 
ley.  Los estudiantes, puede que con el desarrollo de estas actividades de la SD hayan clarificado 
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y afianzado, aún más, los conceptos sobre los recursos de convencimiento y reconocieran que 
éstos son muy comunes en las interaccione sociales. 
4.1.4.2 Superestructura 
A continuación, en el grafico siguiente, se muestran los resultados de los indicadores de la 
Dimensión Superestructura. 
     
Gráfico 5. Cuadro comparativo de los resultados de la dimensión Superestructura,  del Pre-test y el Pos-
test, grupo 1 y grupo 2. 
El gráfico 5,  muestra los registros porcentuales de los dos grupos intervenidos, en relación a 
la dimensión Superestructura y sus correspondientes indicadores: Introducción, (en la que 
aparece de manera explícita la tesis), Desarrollo argumentativo y Conclusión (que retoma la tesis 
expuesta). Se resalta, según los datos de los porcentajes al comparar el Pre-test con el Pos-test, 
que  tanto en el grupo uno, como en el dos, seguramente fue relevante la intervención que se 
realizó con la SD, porque se percibe que hubo avances importantes en cada indicador. 
 Por otro lado, en el gráfico se observa que en el grupo uno el indicador que mayor avance 
obtuvo fue Conclusión, ya que en el  Pre-test  registró un 23% y en el Pos-test un 89 %.  En 
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contraste, el indicador que menos avances registró, en el grupo uno, fue Introducción con tesis 
explícita, con un registro en el Pre-test del 53% y del 90% en el Pos-test.  Esto pudo suceder, 
porque a los estudiantes se les dificultaba presentar o ambientar el tema del que se iba a escribir 
y, además, exteriorizar de manera clara y concisa la tesis que iban a defender o atacar.  La gran 
mayoría de ellos empezaban sus producciones con el desarrollo de argumentos, obviando la 
introducción y la presentación de la tesis, situación que es problemática si se tiene en cuenta, que 
en la estructura del texto argumentativo, la tesis es el epicentro que le da forma al mismo. De 
hecho, Camps y Dolz (1995), definen la tesis como:  
Aquella parte del texto argumentativo, donde se presenta el tema que se va a tratar y se plantea la tesis 
que se va a defender o a atacar. Además, es donde se expone el punto de vista, que se va a justificar y 
del que se va a tratar de convencer a uno o varios interlocutores (p. 376). 
En atención a lo expuesto, se desarrolló con los estudiantes diversas actividades, entre ellas, 
que en parejas sacaran el texto maestro con el que se está trabajando en la SD, para que 
identificaran en él la tesis y conversaran sobre lo que el autor defiende o ataca a través de sus 
opiniones, en el desarrollo de los argumentos expuestos en el texto. Luego, con todo el grupo, se 
socializó lo reflexionado en pares y con estos aportes se hicieron las respectivas puntualizaciones 
sobre lo primordial que es la introducción y en ella la presentación de la tesis en un texto 
argumentativo.  
Posteriormente, Se les pidió que con las claridades conceptuales que entre todos se 
construyeron, utilizando un color verde subrayaran la tesis que aparece en el texto maestro. 
Luego, por grupos, recibieron un artículo de opinión (texto invitado), fragmentado en sus tres 
partes (inicio – desarrollo – conclusión), para que lo armaran con su respetiva estructura desde la 
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coherencia y cohesión y, a la vez, subrayaran con el color verde, la tesis y con un color rojo los 
argumentos. Finalmente, a través de un conversatorio, los grupos comparten su trabajo y 
colectivamente se evalúa haciendo las puntualizaciones necesarias para clarificar los conceptos 
sobre la introducción y la tesis en un texto argumentativo. Igualmente, la docente aclaró que hay 
textos argumentativos que su tesis, no solo aparece en la introducción, sino en otras partes del 
texto y que esta habilidad es posible que la tengan escritores expertos. 
Se podría aseverar, entonces, que con la realización de las actividades de la SD, referente a 
este indicador, los estudiantes posiblemente concluyeron que para escribir un texto 
argumentativo se debe tener en cuenta que la tesis es la posición que se toma frente a un tema 
que se discute y, por ello, la redacción de esta debe reflejar esta postura. 
En relación con el grupo dos, los porcentajes de las gráficas muestran que, contrario al 
grupo uno, el indicador que mayor avance reveló fue Introducción, con tesis explícita, 
obteniendo un 29% en el Pre-test y un 85% en el Pos-test; mientras que el indicador que menor 
avance obtuvo fue desarrollo de argumentos en favor de la tesis, que obtuvo un 36% en el Pre-
test y un 75% en el Pos-test.  Esta situación se pudo generar, tal vez, por dos razones: primero, es 
posible que no existiera en los estudiantes una suficiente base conceptual y de conocimientos 
previos sobre las temáticas abordadas, que les permitieran argumentar en favor o en contra de las 
tesis planteadas; segundo, en las actividades desarrolladas se evidenciaron profundas dificultades 
por parte de los estudiantes para pasar los argumentos del plano oral al plano escrito.  
 Al parecer, los estudiantes mostraron ser buenos defendiendo de manera oral sus posturas u 
opiniones pero, quizá, tienen serias dificultades para realizar estas defensas o ataques en el plano 
escritural.  De esta manera, se coincide con lo planteado por Jolibert (2002), sobre el enunciador 
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de escritos quien reconoce, entre otras cosas, que el expresarse de manera oral se da de manera 
espontánea, mientras que al hacerlo de manera escrita se requiere de mayor reflexión (p. 26). 
Por esta razón, es evidente que el manejo de las estructuras textuales, de las normas 
lingüísticas y de otros aspectos propios a la producción textual, probablemente, se convirtieron 
para los estudiantes de la muestra en serias dificultades a la hora de escribir. Es por eso, que estas 
falencias fueron trabajadas en la SD en diferentes actividades, entre las que se destaca: 
Conversatorio con una madre de familia: Como su nombre lo indica, se trató de una charla 
informal con la mamá de un estudiante del grupo, a quien se le invitó a presentar sus argumentos 
acerca de la inconveniencia y el peligro que representa para un joven o un niño pertenecer a una 
pandilla juvenil.  
 Después de realizada la sesión de clase, los estudiantes de manera colectiva, se dieron a la 
tarea de identificar los argumentos planteados por la madre de familia y, posteriormente, 
realizaron un texto argumentativo (artículo de opinión) haciendo uso de los mismos, teniendo 
como destinatario de su producción a los niños y jóvenes que pertenecen a las pandillas (ver 
artículo de opinión,  Anexo 4). Con relación a lo expuesto, Dolz (1994), explica que “toda 
argumentación se organiza a partir de una controversia, un desacuerdo, una polémica sobre un 
tema (…) el argumentador, adopta una posición sobre el tema y trata de construir su propia 
opinión en el curso de la discusión” (p.68).   
Con estas actividades es factible que los estudiantes hayan logrado comprender, aún más, 
que el desarrollo de los argumentos, desde la postura de una tesis, es lo que permite el alcance 
del objetivo del texto argumentativo: convencer al destinatario. 
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4.1.4.3 Lingüística textual 
A continuación, se muestra el gráfico 6, que contiene los resultados de los indicadores de la 
dimensión Lingüística Textual. 
     
Gráfico  6. Cuadro comparativo de los resultados de la dimensión Lingüística Textual, del Pre-test y el 
Pos-test, grupo 1 y grupo 2 
Los datos que ofrece el gráfico 6, corresponden a los dos grupos intervenidos en esta 
investigación, en relación con la dimensión Lingüística textual y sus respectivos indicadores: uso 
de conectores, uso de signos de puntuación y uso de un léxico acorde al destinatario. En los 
resultados de estos dos grupos, en dicha dimensión, es evidente que, al igual que en las otras 
dimensiones analizadas, también hay avances importantes;  como también que en el grupo dos, 
desde el inicio del proceso investigativo, los estudiantes pareciera que tienen un mayor desarrollo 
de conocimientos previos que el grupo uno, según los datos porcentuales. De esta manera, y tal 
como se lee en el cuadro comparativo, es factible que las estrategias utilizadas en la intervención 
con la SD, pudieron favorecer los aprendizajes de los estudiantes en estos grupos.  
En este campo de reflexión, se observa que los resultados porcentuales logran determinar 
que el indicador que mayor transformación presentó, en ambos grupos, es uso de conectores 
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(grupo uno: Pre-test 21% y 90% el Pos-test; grupo dos 32% en el Pre-test y 91% en el Pos-test). 
Siguiendo con el indicador que menos transformación presentó, se tiene que en el grupo uno fue 
signos de puntuación, (Pre-test29%, Pos-test 70%); mientras que en el grupo dos, fue el léxico 
(Pre-test  68% y el Pos-test 84%).   Resultados similares a esta investigación, en función de este 
indicador, son los obtenidos por  el trabajo realizado por Torres (2005),  quien estableció que el 
uso de conectores alcanzó en su investigación un resultado significativo a nivel estadístico. 
En el análisis de la investigación, con relación a los avances que se dieron en el indicador 
uso de conectores, en los dos grupos, se presume que esto es atribuible a la intervención 
realizada con la SD, también se resalta, cómo en los procesos de textualización realizados por los 
estudiantes, un listado de conectores (Conectores textuales por Edgar Bravo, ver anexo 4) se 
convirtió en una herramienta de apoyo para la conexión de ideas y párrafos en la producción 
textual. En la práctica de aula, el manejo y uso de conectores en una producción textual 
argumentativa no es tarea fácil, posiblemente, porque los estudiantes no han tenido una 
enseñanza pertinente que les permita reconocer y, por consiguiente, usar los conectores que se 
requieren en la estructura de un texto, para darle sentido. Al respecto, Van Dijk (1998),  dice que 
los conectores son: 
Palabras o expresiones que se utilizan para entrelazar las ideas en el texto. Ellos permiten progresión y 
conservación de informaciones a lo largo del texto, conexión, segmentación, problema de las anáforas-
sustitutos, de los tiempos verbales, de los nexos y de la puntuación en cuanto a sus funciones textuales 
(p. 37). 
Con respecto a lo anterior, se les propuso a los estudiantes la realización de un ejercicio 
donde debían ubicar los conectores en un artículo de opinión que no los tenía, dándoles un 
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listado para escoger.  Al evaluar los trabajos, se encontró que en un primer momento la mayoría 
de los textos no coincidieron con sus conectores, pero, después de hacer entre todos la 
retroalimentación, se vuelve a hacer el mismo ejercicio y son más los textos que acertaron 
ubicando correctamente el conector, que los que no lograron hacerlo. Tal como ocurrió en otras 
actividades, se trabajó por pares, haciendo que los más experimentados en la comprensión de los 
saberes que se estaban trabajando apoyaran a los compañeros que tenían dificultades al respecto, 
desarrollándose así un aprendizaje colaborativo. Respecto de lo anterior, en una de las 
conclusiones de la investigación de Puerta, (2011), se encuentra que: 
El trabajo colaborativo se materializa en el marco del proceso de enseñanza y aprendizaje de una clase, 
entre el profesor y los estudiantes o entre los estudiantes, bajo la tutela del profesor, en torno  a unos 
ejes o contenidos temáticos preestablecidos (p. 89). 
En lo que respecta al indicador que obtuvo el menor avance, en el grupo uno: uso de signos 
de puntuación, se puede deducir que esto se dio porque quizás este aspecto se sigue trabajando 
con prácticas pedagógicas centradas en los contenidos que dejan de lado las competencias 
comunicativas.  Es claro que son los usos sociales y la comunicación los aspectos que deberían 
ser privilegiados en el proceso de enseñanza y aprendizaje de los signos de puntuación.  En esta 
misma línea, se encontró que la investigación de Gómez y Godoy (2010), concluye que los 
resultados estadísticos sobre la utilización de los signos de puntuación en la producción escrita 
de los estudiantes, alcanzaron un mínimo del uso adecuado de esto signos, en función del sentido 
y coherencia de un texto.  
En relación con lo anterior, se encuentra que en este grupo solo se da un avance del 41,43% 
entre el Pre-test y el Pos-test; este resultado estaría indicando la necesidad  de seguir trabajando 
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el uso de signos de puntuación durante toda la formación académica, y que resulta utópico pensar 
que es un aprendizaje que se pueda lograr en dos o tres sesiones de clase. Además, se encontró 
que fue el punto aparte el signo más utilizado por los estudiantes en los procesos de 
textualización, razón por la cual se puede concluir, que tal vez hay prácticas tradicionales de 
enseñanza, que siguen privilegiando más la escritura de frases y oraciones y no la producción de 
textos completos, que necesitan para su producción de más signos de puntuación.  
Respecto a lo anterior, se encuentra que “cuando un autor, al escribir un texto, cuida la 
puntuación, no lo hace por un vano alarde de erudición, sino porque tiene interés en que sus 
lectores entiendan lo que dice” (Bastidas 2004, p .133).  Las falencias en el uso de los signos de 
puntuación presentadas por los estudiantes en los textos, se presume, son una de las causas que 
dificultaron la interpretación de los mismos, tal como se evidencia en el texto (La tristeza y la 
alegría en la escuela, realizado en el pos-test, ver anexo 6).  
En relación con el indicador que tuvo menores avances en el grupo dos (Uso de un léxico 
acorde con el destinatario), podría decirse que posiblemente su poco desarrollo se debió a que en 
la consigna del Pre-test se les solicitó escribir un texto, cuyo destinatario fuera una persona de su 
familia, razón por la cual el léxico usado por ellos era adecuado, teniendo en cuenta el nivel de 
cercanía con el destinatario, esto se vio reflejado en sus escritos. Por el contrario, en el Pos-test, 
el léxico  exigía un lenguaje más técnico y formal, pues el texto tenía como destinatario el 
consejo directivo de la institución educativa, aspecto que fue tenido en cuenta por los 
estudiantes.  Sin embargo, son innegables las falencias que se presentaron al evaluar  este 
indicador en los textos. (La nueva y mejorada escuela, ver anexo 6) 
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En torno al mejoramiento de esta problemática, en la SD se trabajó una actividad de 
textualización en la que se pudo evidenciar que a los estudiantes que les correspondió escribirle a 
un destinatario, no tan cercano, es decir, de mayor status,   les tomó  más tiempo y necesitaron 
ayuda de un compañero y/o la docente para hacerlo, mientras que los que les correspondió 
escribirle a un destinatario de su mismo status (próximo), lo hicieron con facilidad, desde un 
léxico natural y, además, terminaron más rápido y sin apoyo.  Al finalizar esta actividad, se 
conversó con los estudiantes acerca de la importancia de tener en cuenta el destinatario al 
momento de producir un texto argumentativo. Al respecto, es fundamental tener claro lo que 
Cassany (1997), manifiesta al referirse al léxico: 
La adecuación está definida  como la propiedad del texto que determina el dialecto o registro que se 
debe usar según el destinatario, además,  de acuerdo con esto, según el destinatario que se tenga, el 
emisor se adecua, es decir, elige entre las variaciones lexicales los registros de informalidad o 
formalidad  (p. 29). 
Después de haber presentado el análisis cuantitativo correspondiente a los resultados 
obtenidos por parte de los estudiantes en esta investigación, se prosigue con las reflexiones 
hechas por las docentes investigadoras, acerca  de las prácticas de aula realizadas durante el 
desarrollo de la SD, teniendo en cuenta sus diarios de campo. 
4.2 Análisis cualitativo: reflexiones prácticas de aula durante la SD. 
4.2.1 Un transformador transformado: por Anaís Erazo Muñoz. 
En este apartado, realizo un análisis cualitativo de mi práctica educativa, la que consistió en 
un conjunto de acciones que realicé con el propósito de que mis estudiantes aprendieran a 
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producir textos argumentativos. Para desarrollar este proceso se tuvo en cuenta diversos factores, 
tales como: las políticas educativas, el currículo institucional, el contexto social, entre otros.  
Estas reflexiones parten desde la lectura del diario de campo y están enmarcadas dentro de seis 
categorías establecidas que fueron: autopercepción, expectativas, autocuestionamientos, rupturas, 
continuidad y adaptaciones.   Al respecto, la pregunta que orientó dichas reflexiones fue  ¿Qué 
transformaciones produjo en mí, como maestra, la implementación de la SD? 
Además, estas reflexiones están direccionadas  por los planteamientos de Perrenoud (2004), 
cuando expresa que:  
Las prácticas pedagógicas deben tener su reflexión en la acción. Una acción compleja que implica 
reflexión durante el proceso sobre la situación vivida,  también preguntarse por qué pasa lo que pasa o 
va a pasar, lo que podemos hacer, cuál es la mejor táctica, qué orientaciones y qué precauciones hay 
que tomar, qué riesgos existen, etc. (p. 30). 
A continuación, inicio con la reflexión respecto al momento de preparación de la SD, donde 
quiero resaltar que el  contexto social   en el que viven los estudiantes  inspiró mi planeación, 
convirtiéndose en ruta de trabajo. Como era de esperarse, la tarea integradora partió desde las 
situaciones reales del contexto y de la indagación de los saberes previos de los estudiantes, lo 
que evidenció las relaciones entre las conceptualizaciones que han construido los educandos y 
los contenidos a desarrollarse. Todo esto suscitó en mi, sentimientos de sorpresa, porque las 
conceptualizaciones que los estudiantes desarrollaron se sustentan en sus mismas realidades 
sociales. Con lo anterior, se podría confirmar lo planteado por Vygotsky  (1995), cuando indica 
que el contacto social incide en el aprendizaje más que las actitudes y las creencias y, que 
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también tiene una profunda influencia en cómo se piensa y en lo que se piensa. El contexto 
forma parte del proceso de desarrollo y, por lo tanto, moldea los procesos cognitivos.   
En relación con la etapa del desarrollo de la SD, donde al realizar las actividades me hice 
consciente de lo importante que es tener referentes teóricos que fundamenten mi trabajo y lo 
hagan más sólido y confiable, destaco entre ellos a Vygotsky (1995), quien aportó a mi trabajo 
desde la teoría del constructivismo social, planteando que el conocimiento es un proceso de 
interacción. Por eso, el desarrollo de las actividades de las SD se realizó teniendo en cuenta el 
socioconstructivismo, desde un trabajo colaborativo, como también los planteamientos de Coll, 
(2001), sobre el triángulo interactivo didáctico. En tanto que las actividades se fueron 
desarrollando con  los procesos de interacción, afloraron en mí, sentimientos de alegría, angustia, 
tristeza y satisfacción, dependiendo de los resultados que los estudiantes iban manifestando en 
sus  aprendizajes. Jamás pensé que el estado de ánimo dependiera tanto de los resultados 
alcanzados por los estudiantes.  
Por otro lado, resulta claro que soy una maestra que le gusta ceñirse a lo planeado, aunque 
realizo las adaptaciones que sean necesarias cuando se trata de cumplir los objetivos. Al 
respecto, Perrenoud (2004), expresa que la realidad del aula y de las actuaciones que en ellas se 
realicen tienen que ver con la importancia que se le dé al qué y al cómo; y a la reflexión que el 
profesional realice sobre su propio quehacer, sin dejar de lado las especificidades de cada 
profesión.  
En esta consideración,  al llegar al cierre de la SD, sentí gran satisfacción por los logros 
alcanzados. Estos, puede que se haya dado debido a la claridad de los propósitos de la planeación 
y del desarrollo de las clases, así como también a los cambios coyunturales que progresivamente 
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fui realizando en mi manera de enseñar, como fueron: propiciar el trabajo colaborativo desde la 
conversación para la construcción del conocimiento, utilizar los materiales adecuados como  
mediaciones para el aprendizaje, indagar los conocimientos previos, fomentar y acompañar la 
evaluación formativa (Autoevaluación, coevaluación y heteroevaluación), cambiar mi rol de 
transmisor del conocimiento por orientador y acompañante de procesos, buscando que el 
estudiante  sea más activo e independiente y, por último, autorreflexionar  sobre mi propia 
manera de enseñar, todo esto para fortalecer los aciertos y plantear acciones de mejoramiento en 
mis labores.  
En resumen, probablemente la implementación de la SD permitió, desde la autorreflexión, 
transformar mi manera de enseñar.  En cierta medida, yo también fui intervenida durante el 
desarrollo de la secuencia didáctica. Ahora siento que soy un agente social de cambio y que mis 
prácticas deben seguir siendo innovadoras y significativas.  Por consiguiente, reconozco la 
importancia que la autorreflexión tiene para cada maestro, pues tal como lo afirma Schön (1992):  
La práctica reflexiva debe rescatar el saber del profesor desde su quehacer en el espacio del aula. 
Igualmente, debe contribuir a que el profesor, a partir de una reflexión en la acción, sobre la acción y 
su práctica, pueda mejorarla” (p. 30).  
4.2.2 Reflexionando para transformar: por Mary Isabel Villa Ramírez 
En continuidad con este apartado, y siguiendo las mismas orientaciones seguidas por la 
docente anterior, me permito presentar la interpretación de las reflexiones hechas acerca de mi 
labor como docente, durante la implementación de la Secuencia Didáctica, realizada en catorce 
sesiones, con un total de 25 clases. Inicio reconociendo lo planteado por Mou (2013), en su 
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investigación cuando expresa que “la relevancia de la práctica y experiencia mediadora del 
docente como  factor fundamental en los aprendizajes de los estudiantes. No se puede enseñar lo 
que se desconoce” (234), porque comprendo que realizar una reflexión de mi labor debe darse 
mediante un proceso de concienciación de respeto hacia el educando, hacia el conocimiento que 
éste posee y en pro de la búsqueda y adquisición de otros conocimientos que se irán 
construyendo a lo largo de mi vida profesional y personal. 
Es así, como desde la perspectiva de Perrenoud (2004), se asume que  la constitución de una 
verdadera práctica reflexiva demanda que esta se convierta en algo casi permanente y se inscriba 
dentro de una relación analítica con la acción, que se convierta en algo relativamente 
independiente de los obstáculos y de las decepciones que puedan aparecer. El autor afirma que: 
Una práctica reflexiva supone una postura, una forma de identidad o un habitus. Su realidad no se 
considera según el discurso o las intenciones, sino según el lugar, la naturaleza y las consecuencias de 
la reflexión en el ejercicio cotidiano del oficio, tanto en situación de crisis o de fracaso como a un 
ritmo normal de trabajo (p.3).  
Con esta visión, y frente a los datos que me aportó el mismo diario de campo, destaco 
algunas de las percepciones de mi trabajo desarrolladas en tres etapas del proceso: preparación, 
desarrollo y cierre. Al iniciar el proceso me sentí muy inquieta y hasta insegura, es posible que 
esto se haya dado porque enfrentaba una nueva manera de orientar un proceso para los 
estudiantes, esto generó nacientes expectativas frente a la efectividad del mismo, frente a mis 
propias habilidades o debilidades y frente a las respuestas que se obtendrían por parte de los 
estudiantes.  Al revisar este momento del proceso, me confronto con las dudas que tenía acerca 
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de las capacidades o saberes previos de  los estudiantes, lo que evidencia que tal vez desconocía 
sus gustos y habilidades en los procesos comunicativos. 
Estas visiones iniciales se fueron transformando de manera positiva durante el desarrollo del 
proceso, ya que si bien es cierto en las producciones de textos argumentativos de los estudiantes 
se encontraron vacíos conceptuales, ellos demostraron, en primera instancia, su gusto por la 
lectura, situación que me impactó y sorprendió, pues tenía el imaginario de que no les gustaba 
leer.  Otra situación que causó en mi gran asombro, fue la motivación con las que los estudiantes 
participaron de las actividades propuestas, posiblemente se debió a que el trabajo programado 
partía de sus propias experiencias de vida y de las realidades del contexto que los circunda, 
afianzando así en mí la necesidad y la importancia de planear desde el enfoque comunicativo las 
prácticas educativas que están a mi cargo. 
Por otro lado, cuando los estudiantes tienen la oportunidad de realizar sus aportes basados 
en situaciones de su contexto, que no han sido tenidas en cuenta en la planeación del docente, 
pero que a la vez son pertinentes para la actividad en desarrollo, esto hace que se conviertan en 
un reto, llevándome a realizar adecuaciones que faciliten esa construcción de saberes que de 
manera colectiva se está dando.  Asimismo, realizar estas actividades me permitió confirmar que, 
si bien hay situaciones imprevista en la práctica docente que requieren adecuaciones, también se 
logra revalidar aquellas que han contribuido en esa formación integral de los niños y las niñas, 
como lo son la formación en valores, las prácticas creativas y novedosas, que potencian en ellos 
el trabajo entre pares y grupal, permitiéndoles así trabajo colaborativo donde necesariamente se 
reconocen habilidades, destrezas y dificultades en ellos mismos y en los demás.  
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Es así, como puedo decir que hacia el final del proceso fueron grandes las satisfacciones que 
obtuve.  En primer lugar, por los resultados positivos y asombrosos que se evidenciaron en los 
estudiantes y, en segundo lugar, porque aunque aún haya muchos aspectos por continuar 
mejorando en mi labor docente, cuento ahora con una ruta que me orienta para hacerlo con más 
propiedad y efectividad y es la capacidad de autorreflexión, ya que, trabajar sobre la práctica es, 
trabajar sobre un conjunto de acciones que parten del análisis y de la interpretación de mi propia 
realidad, es decir, de la reflexión en la acción, tal como lo establece Schön (1992). 
 Podría concluir, entonces, que la experiencia realizada con la aplicación de la SD, que tenía 
como objetivo mejorar los procesos de producción de textos argumentativos en los estudiantes, 
no solamente le permitió a los niños y niñas avanzar en este proceso, sino que, antes de 
formarlos a ellos, me brindó primeramente a mí la oportunidad de confrontar mis prácticas y 
replantearlas, así como también, la necesidad permanente de estar innovando y actualizando 
estas prácticas en función de las verdaderas necesidades de mis estudiantes y no de un 
imaginario escrito en un papel. 
Para finalizar este apartado sobre al análisis de la información, tanto cuantitativa como 
cualitativamente, se pudo constatar que, posiblemente,  debido a la intervención que se hizo con 
la SD, se lograron avances importantes  en los estudiantes con relación a la producción de textos 
argumentativos, como ya se enunció anteriormente, de igual manera, esta intervención 
seguramente originó unas transformaciones en las docentes investigadoras, desde las mismas 
reflexiones hechas, dentro de la clase y fuera de ella,   donde queda claro que la enseñanza es una 




En éste último capítulo, se presentan las conclusiones a las que se llegó después de realizar 
el proyecto de investigación, con el que se pretendió determinar la incidencia de una SD, de 
enfoque comunicativo, en la producción de textos argumentativos, de los estudiantes de quinto 
grado de primaria, de la Institución Educativa Francisco José de Caldas, Sede San Luis Gonzaga, 
del Municipio de Santa Rosa de Cabal, Risaralda. 
Luego de hacer la contrastación de los resultados del Pre-test y Pos-test  con el estadístico 
T-Student, se puede afirmar que después de implementar la SD, se mejoró la producción de 
textos argumentativos en los estudiantes, lo que permite validar la hipótesis de trabajo. En este 
sentido, y en lo relacionado con la Secuencia Didáctica, se encuentra que es una propuesta viable 
y adecuada para la enseñanza de esta tipología textual en los estudiantes del grado quinto de 
básica primaria, siempre y cuando su implementación obedezca a procesos de planeación, 
desarrollo y evaluación, enmarcados  dentro del enfoque comunicativo, que permitan el trabajo 
en equipo y la producción en situaciones reales y significativas para los estudiantes. Camps 
(2003), al referirse a las secuencias didácticas, las define como “un ciclo de enseñanza-
aprendizaje que es orientado hacia la realización de una tarea, en el que se diseñan unas 
actividades en un determinado período, con el propósito de lograr unos objetivos concretos” 
(p.40). 
Por otro lado, los resultados del Pre-test evidencian que los estudiantes estaban poco 
familiarizados con las dimensiones del texto argumentativo, debido a que, probablemente, en las 
escuelas se continúa con prácticas de enseñanza tradicional que privilegian el género narrativo, 
dejando de lado las otras tipologías textuales que hacen parte del contexto social, como es el caso 
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del texto argumentativo. Avilés (2012), al respecto afirma: “Los textos que más se usan en las 
prácticas escolares son los narrativos, los de tipo argumentativo y conversacional son muy pocas 
veces abordados” (p.81).  Pero, los resultados del Pos-test, en general, muestra importantes 
aprendizajes en los estudiantes con relación a la producción de textos argumentativos, aunque 
hay dimensiones, como el caso de la lingüística textual, en que los avances fueron pocos; se 
podría decir que esto tal vez se dé porque en la escuela seguramente la enseñanza de la lengua se 
ha enfocado en lo lingüístico, centrándose más en el aprendizaje de memoria de unas  normas 
gramaticales, y no desde los usos comunicativos, que tiene el texto argumentativo. Con relación  
a lo anterior, el MEN (1998), en sus Lineamientos Curriculares de Lengua Castellana, destaca el 
uso del lenguaje en actos de comunicación; es decir, desde una visión más pragmática en la que 
los aspectos socioculturales resultan determinantes  para rescatar los usos sociales del lenguaje.  
En esta misma dimensión (Lingüística Textual)  los resultados de la investigación 
evidencian con respecto al indicador léxico, que a los estudiantes se les facilita más escribir para 
un destinatario de su mismo estatus, que para uno que necesite un léxico más formal. En relación 
con el destinatario, Bakhtine y Bourdieu (citados por Jolibert, 2002), concluyeron que las 
relaciones emisor-destinatario están inmersas en las relaciones sociales de poder, funciones y 
estatus; por consiguiente, presentan desafíos reales de comunicación. Es posible que la misma 
enseñanza de la producción textual, en el nivel básico, se haya centrado en abordar textos 
cercanos a los estudiantes (como el texto narrativo), con los que se tiene mayor grado de 
familiaridad, y se piense que los textos argumentativos son más para la enseñanza media o 
superior. Otro de los indicadores de pocos avances fue signos de puntuación, según los 
porcentajes presentados en los resultados, se podría afirmar al respecto, que la enseñanza en esta 
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temática se debe hacer de manera integral e interdisciplinariamente en todos los grados de 
escolaridad y no como un contenido aislado. 
Respecto de la significatividad que la SD tuvo para los estudiantes, se puede considerar que 
esta fue exitosa porque desde el enfoque comunicativo  se programaron las actividades, tratando 
que los aprendizajes fueran más relevantes para los estudiantes, es por eso que se encontró que el 
abordaje de problemáticas del contexto, en este caso el de las pandillas juveniles, fue un factor 
determinante en la motivación de los participantes, toda vez que la elección de esta temática, se 
realizó de manera consensuada y atendiendo a los intereses de los estudiantes, lo que permitió 
mantener el interés y su deseo de aportar en las actividades que se desarrollaron. Al respecto, 
Hymes (1966), expresa que para llegar a la competencia comunicativa es preciso desarrollar  “un 
conjunto de procesos y conocimientos de diversos tipos (lingüísticos, discursivos, 
sociolingüísticos, socioculturales y estratégicos) que el hablante-oyente-escritor-lector  pone en 
juego para producir o comprender discursos adecuados a la situación, al contexto de 
comunicación y a la formalización requerida” (p.15). De esta manera, este estudio coincide con 
las conclusiones de Segura y Kalman (2007), quienes reiteraron que si se aborda la escritura 
desde su uso social (enfoque comunicativo y funcional), en las prácticas de enseñanza, los 
estudiantes lograrán reconocer la complejidad del proceso de producción escrita. 
De otro lado,  se puede afirmar que el trabajo con SD, al permitir desarrollar actividades 
entre pares, mejora la atención y la participación de los estudiantes; y que, además, un trabajo 
colaborativo, debidamente acompañado por el profesor, permite la construcción compartida de 
conocimientos y procesos de interacción,  a través de los cuales los estudiantes mejor preparados 
apoyan a aquellos que presentan dificultades en determinadas competencias. Al 
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respecto,Vigotsky (1995), subraya la importancia que tiene la influencia social, especialmente en 
el aprendizaje de los estudiantes, según este pensador, ellos aprenden mejor interactuando con 
sus compañeros y los mismos que pueden ayudarse mutuamente para lograr ciertas destrezas. Se 
puede decir que el trabajo colaborativo para desarrollar la producción de textos argumentativos 
fomentó la conversación, el respeto de los puntos de vista de cada estudiante y la orientación 
individual y grupal para obtener luego sus  producciones. 
Tal como ocurre en otras investigaciones, en este proyecto también se evidenciaron las 
diferencias que hay entre la comunicación oral y la comunicación escrita.  En las actividades de 
la SD, se observó que los estudiantes argumentan de manera oral con relativa facilidad, pero que 
el proceso de producir un texto argumentativo de manera escrita, es algo supremamente 
complejo para ellos. Para lograr estos saberes en la producción de esta tipología, es necesario 
asumir la argumentación como una teoría del razonamiento práctico, como lo expone Toulmin 
(1993) y la lingüística textual representada por los modelos de VanDijk (1978), donde se plantea 
el análisis de las unidades comunicativas que van más allá de los límites de las oraciones 
gramaticales. Asimismo Monserrat (1990), expresa al respecto, que para esta situación de 
textualización entran en juego normas  que deben ser manejadas si se quiere ser 
comunicativamente viable, es decir, comprendido por los demás. 
También se podría  afirmar, que al proceso de enseñanza y aprendizaje de la producción de 
textos argumentativos le ha hecho la idea que muchos maestros tienen cuando piensan que el 
texto argumentativo solo se debe trabajar a nivel de los grados diez y once o de la universidad, lo 
que se considera en total desacuerdo con los hallazgos del presente estudio y con lo planteado al 
respecto por Dolz (1993). 
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Por último, y en lo que tiene que ver con la interpretación de las reflexiones hechas por las 
maestras investigadoras en su diario de campo, lo hallado permite concluir que la aplicación de 
la SD transformó concepciones y prácticas de las docentes participantes como, por ejemplo, 
reconocer desde ahora que la práctica pedagógica debe posesionarse desde unos referentes 
teóricos y no desde lo intuitivo; que la enseñanza del lenguaje es significativa si las situaciones 
reales del contexto son llevadas al aula y que los contenidos deben trabajarse desde los usos 
comunicativos y la interdisciplinariedad, y no como temas aislados. 
Además, que es solo mediante la autorreflexión (Perrenoud, 2004) y la revisión permanente 
de las mismas, como el maestro pueden alcanzar los niveles de eficacia esperados, así como 
también, su propia satisfacción con las labores realizadas. Asimismo, Shön (1992), plantea que 
“la autonomía y la responsabilidad de un profesional no se entienden sin una gran capacidad de 
reflexionar en la acción y sobre la acción” (p.12).  Esta capacidad está articulada con el 
desarrollo permanente, según la propia experiencia, las competencias y los conocimientos 









Una vez terminado el proceso de investigación y luego de haber realizado el análisis de los 
resultados, el grupo investigador considera pertinente plantear las siguientes recomendaciones 
para aquellas personas  inquietas o grupos académicos que quieran profundizar en la enseñanza  
de la producción de textos argumentativos. 
6.1     Desde el plano del contenido 
Trabajar, desde los niveles de básica primaria, la producción textual argumentativa, con 
base en el enfoque comunicativo, para que el proceso de escritura no solo se reduzca al aula de 
clase, sino que se convierte en una actividad y en un aprendizaje que es válido y práctico para la 
vida fuera de la escuela. Por tal motivo, es importante que los estudiantes escriban textos reales, 
desde el  contacto con sus contextos sociales, construidos desde unos propósitos claros que 
desean comunicar. 
Seguir utilizando el artículo de opinión como un medio de producción textual que permite 
desarrollar la competencia argumentativa y la reflexión, desde lo que se opina sobre las 
problemáticas o sucesos de los contextos que rodean la escuela y que son significativos para los 
estudiantes. 
Convertir la realidad o el mundo de la vida de los estudiantes, en una tarea integradora  que 
les permita apropiarse de una determinada competencia comunicativa y reflexionar críticamente 
sobre su contexto. 
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Socializar a los docentes de primaria los resultados obtenidos en la presente investigación 
para motivar la implementación de secuencias didácticas en la enseñanza de la producción de 
textos argumentativos. 
Hacer las adecuaciones curriculares en el PEI de la institución, para que aparezca 
explícitamente la enseñanza de la competencia de producción textual argumentativa desde la 
estrategia de la secuencia didáctica, con un enfoque comunicativo. 
6.2     Desde el plano metodológico  
 Se recomienda tener en cuenta en el trabajo de producción escrita argumentativa con 
estudiantes, de manera prioritaria, la dimensión lingüística textual, porque esta amerita un trabajo 
de más largo plazo y de interdisciplinariedad en todos los grados de escolaridad.  
Seguir experimentando con procesos de investigación que den cuenta de la producción del 
texto argumentativo en niveles inferiores de la educación básica, dando cuenta de procesos 
investigativos-comparativos que permitan destacar aciertos en los procesos llevados a cabo por 
los profesores investigadores, para desvirtuar la idea de que los niños en sus primeras edades son 
incapaces de comprender y producir esta tipología textual. Resulta un contrasentido resaltar las 
dificultades que los estudiantes de niveles superiores tienen en esta competencia, sino se realiza 
un trabajo serio y organizado de la misma, desde los niveles iniciales. 
Trabajar la lingüística textual desde una propuesta didáctica que tenga en cuenta la 
interdisciplinariedad, el enfoque comunicativo y el trabajo con todos los grados, de manera 
progresiva.   
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Continuar combinando el análisis cuantitativo con el análisis cualitativo,  porque si bien es 
importante medir los resultados, también es exactamente significativo interpretar las situaciones 
emocionales y vivenciales que se dan en los procesos de enseñanza y aprendizaje. 
Finalmente, vincular en todo proceso educativo la autorreflexión de las prácticas educativas, 
con el ánimo de darle paso al mejoramiento de dichas prácticas y a la actualización del quehacer 
docente.  Solo desde la revisión de su propio desempeño el maestro logrará encontrar su mejor 
versión. Además, es importante retomar el diario de campo como una técnica en la investigación; 
puesto que permite el registro, la observación e interpretación de todo el proceso de vivencia, 
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Anexo 1.  Consentimiento informado 
UNIVERSIDAD TECNOLÓGICA DE PEREIRA 
                    FACULTAD CIENCIAS DE LA EDUCACIÓN 
            MAESTRÍA EN EDUCACIÓN 
 
CONSENTIMIENTO INFORMADO 
En éste consentimiento informado usted declara por escrito su libre voluntad de participar o  
permitir la participación del estudiante ______________________________________________ 
identificado con documento N° __________________________, luego de comprender en qué 
consiste la investigación “La incidencia de una secuencia didáctica, de enfoque comunicativo, 
centrada en artículos de opinión, en la producción de textos argumentativos, en estudiantes de 
grado 5º, de una escuela oficial del Municipio Santa Rosa de Cabal, Risaralda” adelantada por la 
Línea de Investigación de Didáctica del lenguaje de la Maestría en Educación de la Universidad 
Tecnológica de Pereira. 
Objetivo de la Investigación: Determinar  la incidencia de una secuencia didáctica, de enfoque 
comunicativo, centrada en la realización de artículos de opinión, en la producción de textos 
argumentativos, en  estudiantes de grado quinto, de una escuela oficial, del Municipio Santa 
Rosa de Cabal, Risaralda. 
Justificación de la Investigación: La argumentación está inmersa en los niveles más específicos 
de nuestro lenguaje, ya que es la capacidad de volverse sobre sí mismo y de sustentar 
afirmaciones o negaciones mediante razones, por lo tanto se hace necesario que esta habilidad 
sea afianzada y optimizada desde los primeros años de escolaridad, puesto que incluso las formas 
más sencillas de argumentación constituyen formas de comunicación que sólo son posibles 
gracias a la existencia de un lenguaje reflexivo. 
Procedimientos: Para la recolección de información las investigadoras diseñarán una pauta de 
evaluación a manera de una rejilla para ser aplicada en el análisis de un texto escrito por los 
estudiantes en las fases de pre-test y  post-test.  Para esta valoración se establecieron para cada 
uno de las dimensiones estudiadas (situación de comunicación, superestructura y lingüística 
textual) los niveles de medición así: Aparece (5), Aparece con dificultad (3) y No aparece (1), 
para darle un valor a la información argumentativa producida por los estudiantes. 
Beneficios: La información obtenida permitirá determinar la incidencia de una secuencia 
didáctica de enfoque comunicativo, en la producción de textos argumentativos de los estudiantes 
de grado 5º, como proceso comunicativo que le refiere a la argumentación su verdadero 
sentido discursivo. 
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Factores y riesgos: Esta es una investigación sin riesgo donde no se realiza ninguna 
intervención o modificación intencionada de las variables biológicas, fisiológicas, psicológicas o 
sociales de los individuos que participan en el estudio. 
Garantía de libertad: La participación en el estudio es libre y voluntaria. Los participantes 
podrán retirarse de la investigación en el momento que lo deseen, sin ningún tipo de 
consecuencia. 
Garantía de información: los participantes recibirán toda información significativa y respuesta  
a cualquier inquietud que surja  durante el estudio. 
Confidencialidad: los nombres y toda información que usted proporcione, serán tratados de 
manera privada y con estricta confidencialidad, estos se consolidaran en una base de datos como 
parte del trabajo investigativo. Sólo se divulgará la información global de la investigación, en un 
informe en el cual se omitirán los nombres propios de las personas de las cuales se obtenga 
información.  
Recursos económicos: en caso que existan gastos durante el desarrollo de la investigación, serán 
costeados con el  presupuesto de la investigación. 
A quien contactar: En caso que usted quiera saber más sobre esta investigación o tenga 
preguntas o dudas en cualquier momento, puede contactar a Anaís Erazo Muñoz celular 
3148791164  y Mary Isabel Villa Ramírez, celular 3012290961. Investigadoras 
 
Certifico que he leído la anterior información, que entiendo su contenido y que estoy de acuerdo 
en participar en la investigación. Se firma en la ciudad de Santa Rosa de Cabal  los ______días, 





___________________________                                    _______________________ 




__________________________                                      __________________________ 






Anexo 2. Secuencia Didáctica. “El ágora escolar”: Un escenario escolar para tejer la paz 
UNIVERSIDAD TECNOLÓGICA DE PEREIRA 
FACULTAD CIENCIAS DE LA EDUCACIÓN 
MAESTRÍA EN EDUCACIÓN 
SECUENCIA DIDÁCTICA PARA LA PRODUCCIÓN TEXTUAL 
“El ágora”: Un escenario escolar para tejer la paz 
IDENTIFICACIÓN DE LA SECUENCIA 
 Nombre de la asignatura:  LENGUAJE 
 Nombre del docente:  ANAÍS ERAZO MUÑOZ Y MARY ISABEL VILLA RAMÍREZ 
 Grupo o grupos:  GRADO 5º 
 Fechas de la Secuencia Didáctica:  Marzo a Junio (2016) 
 
FASE DE PLANEACIÓN O PREPARACIÓN  
Ubicando y clasificando las madejas para aportar a la paz 
TAREA INTEGRADORA:   En el aula tejiendo escenarios de paz 
OBJETIVOS DIDÁCTICOS 
1. Objetivo específico de la SD: 
Elaborar un texto argumentativo organizado, claro, convincente a través de la producción 
de un artículo de opinión que tendrá un tema específico relacionado con la paz, desde la 
situación real de comunicación sobre las pandillas. 
2. Objetivos Generales del área o asignatura 
Objetivos Conceptuales: (MEN. Estándares, P. 34-36) 
- Identificar la tipología textual del texto argumentativo. 
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- Distinguir, por su tipología textual, un texto argumentativo de otros textos. 
-  Reconocer los principales registros textuales de un texto argumentativo. 
- Manejar de manera adecuada los conceptos de introducción, desarrollo y conclusión de 
un texto argumentativo. 
- Reconocer los elementos lingüístico-textuales que se deben tener en cuenta en la     
elaboración de un artículo de opinión.  
Objetivos Procedimentales: 
- Orientar al estudiante a lo escrito a través de la vida misma y de los textos en situación. 
-Generar situaciones de comunicación.  
- Conversaciones sobre situaciones reales del contexto. 
-Búsqueda y síntesis de la información necesaria.  
- Revisión textual y lectura analítica  
- Elaboración del esquema previo del texto  
- Selección de datos relevantes.  
- Decisión sobre la posición del enunciador y su relación con el destinatario.  
- Establecimiento de la estructura textual del texto argumentativo  
- Determinación de los organizadores del texto argumentativo: secuencias y recursos de 
convencimiento.  
- Reconocimiento de los elementos de cohesión lógico-sintácticos.  
- Utilización de instrumentos de autocontrol, pautas y bases para la escritura, mapas 
conceptuales, entre otros.  
- Revisión y corrección de errores desde los usos comunicativos.  
- Análisis de las producciones propias y ajenas.  
- Actividades orales de argumentación: improvisaciones habladas, defensa de posturas, 
debate, dilemas morales.  
Objetivos Actitudinales: 
130 
- Participar  activamente  desde sus  desaciertos, propuestas y necesidades. 
-  Proporcionar el trabajo en equipo, en pares e individualmente.  
-  Asumir responsablemente los aprendizajes propios de sus compañeros.  
- Desarrollar estrategias de autogestión y autocorrección en la producción de textos 
escritos de opinión. 
- Acoger con respeto la opinión de los demás. 
- Valorar las producciones escritas de sus compañeros. 
SELECCIÓN Y ANÁLISIS DE LOS DISPOSITIVOS DIDÁCTICOS 
Para la selección de los dispositivos didácticos se realizaron unos primeros estudios que 
permitieran establecer los requisitos pertinentes requeridos para que sean coherentes con el 
objetivo del trabajo a realizar, para lo cual se tuvieron en cuenta los siguientes 
razonamientos: 
- Que el texto plantee y produzca situaciones que originen  polémicas. 
- Que el tema  provoque en los estudiantes interés, por cuanto se puedan identificar con él, 
desde acontecimientos de su contexto. 
- Que las actividades respondan a intenciones pedagógicas sobre la argumentación. 
- Que sea un texto breve, para facilitar su análisis. 
- Texto maestro (Pretexto): Artículo de Opinión: “Pandillas juveniles, un parche social”. 
Selección de dispositivos didácticos del trabajo (Enfoque Socioconstructivista)  
- Preguntas con una clara intención. 
- Situaciones problema del contexto 
- Consultas, lecturas 
-Trabajo individual, en pares y en grupos 
- Proyección de videos. 
- Realización de talleres para construir los conceptos. 
- Lecturas y análisis de textos. 
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- Realización de juegos y dinámicas con una intención pedagógica clara. 
- Lluvia de ideas. 
- Invitados idóneos. 
- Conversatorios – conversaciones. 
- Diseño, planeación y producción de textos escritos. 
- Lectura, publicación y divulgación de los textos producidos. 
- Uso de las TIC. 
FASE DE REALIZACION DE LA SECUENCIA DIDACTICA 
Hilando  con diferentes colores la paz 
PROYECCION  1 
Preparando el escenario para la paz 
Objetivos específicos: 
 Despertar el interés y la  participación en el desarrollo de las actividades y construir 
entre todos el contrato didáctico para generar un clima de paz y armonía en el 
trabajo. 
 Proponer el manejo de un portafolio para que los estudiantes vayan archivando lo 
que van desarrollando en las actividades de las sesiones de la SD. 
Indicadores de desempeño: 
Participa en la negociación de los acuerdos entre los estudiantes y docente en cuanto a la 
intervención, metodología y demás aspectos importantes con relación a la tarea o 
contenidos propuestos en la SD.  
 Saludo 
 Se le pide  a los estudiantes que conversen en grupos de cinco, sobre hechos 
recientes sucedidos en algunos barrios del casco urbano del municipio, con relación 
a las pandillas y luego con todo el grupo se escoge uno que nos impresione más y 
la docente suscita un debate sobre lo que los estudiantes opinan sobre estos 
sucesos. Desde este ambiente se les propone a los estudiantes que es bueno exponer 
sus opiniones a través de un texto escrito argumentativo y que para lograr esto, es 
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necesario hacerlo a través de una SD. 
Tejiendo saberes desde la palabra: 
 Dinámica el carrusel (preguntas orientadoras sobre los valores, actitudes que hay 
que tener en cuenta cuando se va hacer una negociación o acuerdos). 
 Se presenta la SD y se hacen los pactos con los estudiantes sobre la intervención, 
metodología y demás aspectos importantes en relación con las tareas o contenidos 
propuestos en la misma, para generar un clima armonioso de trabajo. La docente 
constantemente está recordando la tarea integradora, para que ellos mismo 
expresen sus ideas a tener en cuenta en  las actividades o temas a desarrollar en las 
sesiones de la SD. 
 Se coloca en el tablero un pergamino y se motiva a los estudiantes para que entre 
todos se construya el contrato didáctico con las ideas que antes se han conversado, 
para que de común acuerdo armonicemos todo el desarrollo de la SD. Para su 
aprobación se invita democráticamente a quienes quieran comprometerse, a que 
coloquen su huella en la parte de abajo del pergamino. 
Construyendo el tejido: 
 Se motiva a los estudiantes a que por equipos construyan una máquina del tiempo, 
para que este artefacto tecnológico sea una herramienta que permita evaluar el 
proceso durante todo el desarrollo de la secuencia didáctica. Reflexionando como 
estamos en el punto de partida y hacia donde debemos llegar: Ser productores de 
artículos de opinión y los insumos que se van a necesitar. Los estudiantes también 
programaran en la maquina la autoevaluación, la coevaluación y la 
heteroevaluación.  Por último se le añade la forma como se va a trabajar desde el 
rol del docente y el estudiante. (Triangulo didáctico: docente, contenido y 
estudiante) 
 Voluntariamente algunos estudiantes expresaran cómo se  sintieron en el desarrollo 
de las actividades, igualmente se les pide que expresen espontáneamente los que 
quieran, qué aprendieron en esta sesión y hacia donde debemos llegar. 
 Se pega en un lugar estratégico el pergamino para visualizar permanentemente los  
acuerdos, para poder trabajar con interés, participación y armonía, durante la 
implementación de la SD. 
 
Nota: Durante el desarrollo de cada una de las actividades se tendrá en cuenta la 
evaluación formativa. (autoevaluación, coevaluación y heteroevaluación). 
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PROYECCIÓN No. 2 
En busca del lenguaje acertado para restaurar el tejido 
Objetivos:     
Descubrir e identificar los conocimientos previos, las expectativas e intereses  que tienen 
los estudiantes, con relación a la producción de textos argumentativos. 
Indicadores de desempeño. 
 Identifica en un escrito la estructura general de un texto argumentativo. 
 Identifica las diferencias y semejanzas que presenta un texto argumentativo,  de 
uno expositivo, descriptivo y  narrativo. 
 Expone su punto de vista frente a sus compañeros. 
 Participa con respeto en los conversatorios. 
 Desarrolla cada actividad con motivación. 
 Demuestra agrado e interés en los trabajos colaborativos. 
Rastreo de palabras y madejas: 
 Saludo 
 Se pide a los estudiantes, que quienes quieran cuenten lo que recuerdan  de la 
proyección pasada. 
 Por equipos se les hace entrega  de una palabra a manera de rompecabezas, para 
que la armen y comenten las ideas que tienen sobre ella.  (Enunciador, destinatario, 
introducción, conclusión, tesis, argumentos, propósito, coherencia, conectores, 
signos de puntuación, vocabulario, convencer). También se les entrega un 
diccionario como ayuda. Luego se le pide  a los grupos compartir sus 
concepciones. 
Tejiendo saberes desde la palabra: 
 Se presenta a los estudiantes una situación problema (Hecho real del barrio),  
para que en pares conversen sobre lo que opinan de lo sucedido. Luego 
reciben un texto donde aparece la noticia del hecho que se ha compartido, 
para que por pares determinen con diferentes colores el enunciador, 
destinatario, introducción, conclusión, tesis, argumentos, propósito, 
coherencia, conectores, signos de puntuación, vocabulario.  La temática del 
texto es alusivo a las pandillas.  Se les pide que identifiquen en el texto la 
palabra que les correspondió  en el rompecabezas. Se socializa y entre todos 
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se puntualizan los conceptos.  
 Se organizan en equipos y reciben dos tipos de texto (argumentativo y otro 
que puede ser descriptivo, narrativo e informativo), conversan sobre la 
estructura particular de cada texto y en un papel bond, escriben las ideas 
que han compartido. Luego se invita  a los equipos a dar un paseo de 
observación por los carteles que se pegan en las paredes del salón, mientras 
una música suave acompaña esta lectura. Se socializa sobre lo que leyeron 
en los carteles y con los mismos textos se hace retroalimentación con 
relación  a estos cuatro tipos de texto en una producción textual. 
Construyendo el tejido: 
 Reciben individualmente una copia que contiene dos textos, ellos deben 
identificar con un color amarillo el argumentativo y el otro tipo de texto le 
escribirán su nombre. 
 Se hace la retroalimentación de los conceptos que presentan dificultad o 
ambigüedad. 
 Los estudiantes en una hoja escriben: “Lo que hoy aprendí”. Algunos que 
quieran comparten a todo el grupo lo que escribieron y luego  guardan su 
trabajo en sus portafolios. 
Nota: Durante el desarrollo de cada una de las actividades se tendrá en cuenta la 
evaluación formativa (autoevaluación, coevaluación y heteroevaluación). 
PROYECCIÓN No. 3  
Al reconocer al otro reafirmo mis pensamientos  
Objetivo: 
Reconocer el proceso por el cual se transmite una opinión entre la persona que escribe un 
texto y el destinatario elegido para dicha producción. 
Indicadores de desempeño: 
 Identifica  en una producción escrita que hay una persona que escribe (Enunciador) 
para un destinatario.  
 Construye la noción de destinatario y de su status en el texto. 
 Participa en las actividades propuestas con interés, responsabilidad y asertividad. 
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Rastreo de palabras y madejas: 
 Saludo 
 Se le pide  a los estudiantes que por pares recuerden lo que se trabajó en la 
proyección pasada de la SD. 
 Se invita a los estudiantes a dar un recorrido por el salón que está organizado con 
unas imágenes: alguien escribiendo, otra que lee, libros, periódico, hojas escritas, 
luego se conversa sobre lo observado, con preguntas orientadoras, que permitan 
una exploración de saberes previos. 
Tejiendo saberes desde la palabra: 
 Se entrega a cada estudiante un texto que llamaremos maestro, que es el que servirá 
de herramienta durante todo el desarrollo de la SD. Luego se les pide que se 
organicen en grupos de tres personas y lean detenidamente el texto maestro e 
identifiquen en él al destinatario y conversen sobre quién podría ser la persona que 
escribió ese texto y qué lo motivó a escribirlo. 
 
ARTICULO DE OPINION.  (Texto maestro) 
Pandillas juveniles, un parche social 
En los barrios marginados es más notorio ver muchachos sumidos en el desconcierto y la 
desesperanza de sus propias tragedias.  Esto hace que se reúnan en grupos, a los que ellos 
mismos a bautizado con el nombre de “Pandillas”, las vidas de estos jóvenes están 
manchadas de historias escabrosas, tragedias e incomprensión que los han arrastrado a ser 
vistos como un problema social. La vida de un joven que hace parte de una padilla carga 
con dificultades y problemas que va acrecentado la delincuencia. Su realidad se teje en las 
calles de barrios marginados de localidades como Ciudad Bolívar, Usme, Bosa, Suba o 
San Cristóbal; especialmente renombradas cuando se habla de pandillas juveniles. Pero 
estos grupos también germinan en los barrios más exclusivos.  
    Es evidente que en las padillas hay presencia de niños de ocho o diez años, que apenas 
comienzan a conocer el mundo. Y también por niñas, que muchas veces terminan violadas 
por sus propios compañeros. "La realidad de todo esto es la falta de oportunidades de 
educación, de trabajo y capacitación. Un muchacho sin oportunidades fácilmente integra la 
banda para lastimar a la comunidad y cae a veces en el alcoholismo o la drogadicción. 
Muchos operan atracando a las personas, dañando los bienes comunes o terminan como 
jíbaros vendiendo droga", afirma el padre Alirio López (2000), quien lidera un proceso de 
desarme y reinserción social de jóvenes en Ciudad Bolívar desde hace cinco años.  
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Estos muchachos han visto desfilar ante sus ojos la violencia desde muy niños. Como 
Rodrigo, quien nació y creció en uno de los muchos barrios de Ciudad Bolívar y cuenta 
historias de algunos de sus amigos, ya muertos. De su historia mejor no habla, porque 
quiere olvidar. "Pero recuerdo a pelados como Javier que al comienzo anduvo en grupos 
satánicos, hasta intentó suicidarse, pero un día una sardina se le apareció con una niña que 
era suya y empezó a trabajar por ella... pero sigue haciendo de las suyas”. "O Antonio, 
quien formaba parte de una pandilla y el día que cumplía 17 años se tomó unas cervezas 
para celebrar. Pero de pronto vio a una amiga entrar en un almacén de zapatos y fue detrás 
suyo para hablarle, con tan mala suerte que el propietario pensó que lo que iba era a robar 
y tras discutir fuertemente, sacó una escopeta y le disparó en el rostro. "Hoy está 
desfigurado y tiene muchos problemas sicológicos". 
Tras de la delincuencia juvenil se esconden hogares con un alto índice de violencia 
intrafamiliar, padres separados y padrastros autoritarios que maltratan y expulsan a los 
hijos de su pareja. También, la falta de acceso a la educación, hace que busquen otros 
entretenimientos como la drogadicción o el alcoholismo, la padilla, que los lleva a sumar 
una larga trayectoria delictiva. "Son jóvenes que han perdido el sentido de la autoridad, la 
disciplina, la responsabilidad y que viven en un libertinaje que les lleva a la anarquía", 
padre Alirio López (2000). 
     Por su parte, Gloria Elena Ríos (1998), sicóloga especializada en adolescentes y con 
experiencia en instituciones dedicadas a la rehabilitación y reinserción social de jóvenes 
delincuentes cuenta que muchos no tienen otro ideal que una carrera delictiva ascendente. 
"Primero el grupo se reúne para robar en la tienda de la esquina, luego rompen los vidrios 
de una casa, y luego atracan, roban bancos... A medida que crecen, sus actos también son 
más graves". 
Por tanto, un joven con problemas de índole de  delincuencia no es fácil que pase 
desapercibido. La realidad es que es alguien a quien se ha dejado solo en muchos casos, 
incluso en la aplicación de la ley. "Se requiere que las penas contra los menores infractores 
sean más duras. Ellos no temen delinquir porque saben que no se les castigará con dureza", 
asegura Hugo Acero. (2000) 
Su única alternativa de salida para estos jóvenes de pandillas es que se les brinde la 
oportunidad de resocializarse a través de opciones de trabajo, se les involucre en acciones 
positivas para la comunidad y se les cambie la idea de que su parche es el único soporte 
afectivo con que cuentan. El padre Rodrigo les dice  a los jóvenes: "Los que pertenecen o 
piensan pertenecer a una pandilla: Piénsenlo bien. Esto sólo los puede conducir a tres 
lugares: un hospital, una cárcel o a la muerte" 
     Finalmente es necesario hacer un llamado a las entidades responsables de la sociedad 
como son la familia, el estado, la escuela y la iglesia, para ofrecer otros ambientes a la 
niñez y  a la juventud, donde reciban calor humano, fraternal, protección y oportunidades 
para sus proyectos de vida. Si los niños y  los jóvenes carecen de la compañía y 
preocupación de un adulto responsable,  serán más vulnerables  para  hacer parte de las 
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pandillas.   
                                                                                                  Por: Carlos Barajas  (2001) 
                     Adaptaciones licenciadas Mary Isabel Villa y Anais Erazo Muñoz. (2016) 
 
 Posteriormente se proyecta el mimo texto para confrontar lo trabajado en los 
equipos y entre  todos identificamos al destinatario, como también a su escritor, 
además,  se conversa sobre qué inspiro a este enunciador a escribir dicho artículo. 
Luego, se les pide que descubran si el escritor lo hizo como persona individual, 
como representante de una empresa, (como escolar, como estudiante, como 
representante). Por último, determinan la relación, el status del enunciador con el  
destinatario y el lenguaje utilizado. 
Construyendo el tejido: 
 De manera individual los estudiantes reciben dos textos, cada uno con una 
situación problema, el estudiante debe escoger una y determinar el destinatario 
apropiado para que a través de un escrito de a conocer la situación y lo que opina 
de ella. Allí debe mostrar claramente el status del enunciador. Se les aclara que no 
es una carta, sino una producción escrita. 
 Al finalizar la actividad se le pide a cuatro estudiantes que quieran, para que nos 
lean sus producciones y se aprovecha para hacer la retroalimentación y desde el 
área de  ética enfatizar sobre el respeto que hay que tener al leer o escuchar un 
texto y más aún al escribir, porque allí hay expresiones, sentimientos y opiniones 
diversas de las personas, que hay que valorar. 
 Se termina con  la dinámica del tingo tango a quien corresponda, nos dirá como se 
puede aplicar lo aprendido en nuestra vida y para qué sirve. 
Nota: Durante el desarrollo de cada una de las actividades se tendrá en cuenta la 
evaluación formativa (autoevaluación, coevaluación y heteroevaluación). 
PROYECCIÓN No. 4 
La palabra que me delata  
Objetivo: 
Identificar algunas tipologías textuales y saberlas ubicar y clasificar dentro de los textos 
escritos. 
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Indicadores de desempeño: 
 Reconoce las particularidades que presentan los textos  que los hace diferentes a los 
demás. 
 Identifica la intencionalidad del discurso escrito y su relación con los diferentes 
tipos de textos. 
 Realiza la clasificación de textos según su tipología. 
 Asume con respeto las decisiones tomadas por sus compañeros. 
Rastreo de palabras y madejas: 
 Saludo. 
 Se le pide a los estudiantes que por equipos conversen sobre lo que se trabajó en la 
sesión anterior y que deleguen a un compañero para que nos diga lo que recuerdan.  
 Se invita a los estudiantes a sentarse en el piso alrededor de varios libros que están 
creativamente regados, se los motiva a interactuar un momento con ellos, luego se 
conversa sobre sus gustos acerca de la lectura, como también qué textos han leído, 
además, se tendrá en cuenta aquellos estudiantes que no muestren interés por la 
lectura y se los invitara a tomar un libro y llevarlos a que participen también de la 
conversación. Algunos libros tendrán un letrero encima como: narrativo, 
descriptivo, informativo, argumentativo, instructivo. Se les preguntará a los 
estudiantes que tomaron esos libros, el porqué de ese letrero encima. 
Tejiendo saberes desde la palabra: 
 Se toman como modelos los libros señalados y se toma un texto de cada uno de 
ellos y se proyectan para todo el grupo estos cinco tipos de textos diferentes. 
(narrativo, descriptivo, informativo, argumentativo, instructivo) y entre todos se 
buscan semejanzas y diferencias, como también su estructura particular y su 
intención o propósito. 
 Divididos en grupos de cinco estudiantes,  escogen un tipo de texto que quieran (en 
un lugar estratégico del salón habrán varios tipos de texto para elegir, con temáticas 
sobre las pandillas)  y comparten las siguientes preguntas: ¿de qué trata el texto? 
¿Cuál o cuáles son las características que encuentra en el texto? ¿Cuál es su 
estructura propia? 
 En el patio se ponen en el piso separadamente los letreros con los nombres  de los 
tipos de texto, los grupos deben ubicarse, donde ellos creen que pertenece su texto 
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escogido (narrativo, descriptivo, informativo, argumentativo, instructivo),  
seguidamente los grupos verifican los textos a ver si coinciden  en su elección, si 
hay varios textos, deben optar por el que creen que hace parte del tipo de texto que 
les toco y quienes no pertenezcan a ese tipo de  texto deben buscar en otros grupos, 
hasta encontrar su tipo de texto. 
 La docente acompaña el trabajo de los grupos y donde sea necesario interviene en 
la conversación, para facilitar que los estudiantes puntualicen las características del 
texto que les correspondió. 
Construyendo el tejido: 
 A través de una ficha se presentan dos tipos de textos para que en parejas los 
estudiantes identifiquen las características de cada uno. 
ESCRIBE LAS CARACTERÍSTICAS DE LOS SIGUIENTES TEXTOS 
 
LA GALLINA 
Un día una gallina y sus pollitos paseaban 
en el campo; ellos jugaban y buscaban 
gusanos en la tierra. 
De pronto, pasaron por ahí unos cuervos 
hambrientos y al ver a los pollitos 
quisieron comérselos. 
La gallina se dio cuenta y corrió a 
defenderlos cacareando muy fuerte y 
moviendo mucho las alas; al verla, los 
cuervos se asustaron, no pudieron comerse 
a los pollitos y se fueron volando a buscar 
alimento a otra parte. 
 
EL CIGARRILLO 
El cigarrillo está compuesto de nicotina 
por ende causa adicción, siendo una 
peligrosa droga que tiende a destruir el 
cuerpo.  
 
En la actualidad muchas son las personas 
que fuman, afectando de paso a personas 
que se convierten en fumadores pasivos, 
entre ellos; niños, mujeres embarazadas y 
ancianos.  
 
El tabaco puede matar a personas, 
evitemos esto y prohibamos fumar en 
lugares públicos 
CARACTERÍSTICAS CARACTERÍSTICAS 
 Qué tipo de texto es? 
 Para qué público va este texto, 
 Qué tipo de texto es? 
 Para qué público va este texto, 
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quién es el destinatario de este 
texto? 
 Cuál crees tú es el propósito o la 
intención que tuvo el escritor al 
producir este texto? 
quién es el destinatario de este 
texto? 
 Cuál crees tú es el propósito o la 
intención que tuvo el escritor al 
producir este texto? 
 
 Se solicita a algunos estudiantes que socialicen las fichas trabajadas y entre todos 
se evalúa y se hace la retroalimentación necesaria. 
 Se pide al azar según el número de la lista a tres estudiantes, que nos compartan 
que les gusto del trabajo de la proyección de hoy y qué aprendieron. 
Nota: Durante el desarrollo de cada una de las actividades se tendrá en cuenta la 
evaluación formativa  (autoevaluación, coevaluación y heteroevaluación).   
PROYECCIÓN No. 5 
El poder de la palabra que transforma al otro  
 
Objetivo: 
Reconocer la intención comunicativa de los textos argumentativos. 
Indicadores de desempeño: 
 Identifica en los textos argumentativos las intenciones o propósitos de los mismos. 
 Defiende una opinión mediante justificaciones o razones con el fin de convencer al 
destinatario. 
 Participa de manera activa en las actividades programadas. 
Rastreo de palabras y madejas: 
 Saludo 
 Se organiza  al grupo en círculo en el patio, con la dinámica del tingo tango, a 
quien corresponda se le pide que nos haga un resumen oral de lo que se trabajó en 
la proyección anterior.  
 Cada estudiante recibe una hoja y en ella escribe un tema relacionado con su 
141 
contexto, luego le escribe un destinatario y una intención. Cuando esté lista esta 
información, con la hoja arman un avión y se juega dos minutos con ellos y al parar 
cada estudiante coge un avión diferente al suyo. 
Tejiendo saberes desde la palabra: 
 Con el avión que le correspondió cada estudiante lee lo que su compañero escribió 
y da su opinión de manera oral de lo que allí esta expresado.  
Luego se pide al grupo  mirar un texto invitado que aparece proyectado en el tablero 
(Artículo de opinión “Se rompió tregua propuesta por los Urabeños en Santa Rosa”).   
 En pares identifican el propósito que presenta el escritor en el texto. Luego  entre 
todos se analiza el escrito y se precisa el propósito de un texto argumentativo, su 
destinatario y que es lo opina el escritor en su producción. 
Texto: Se rompió tregua propuesta por los Urabeños en Santa Rosa 
Se rompe la tregua entre las pandillas en el municipio de santa rosa de cabal, Risaralda. 
Es preocupante para la ciudadanía esta  noticia porque la zozobra y la inseguridad 
nuevamente se apoderan  de sus pobladores. 
Es la  muerte de un menor de edad abaleado el pasado 13 diciembre el motivo para dar por 
terminada la tregua propuesta por la banda criminal Los Urabeños a las pandillas del 
municipio.  Así lo expresa un joven inmiscuido en el conflicto:” Si no hubiera sido por 
esta muerte todavía estaríamos en tregua”. 
Por consiguiente cada pandilla, vuelve a recuperar su territorio y las líneas imaginarias se 
activan. Las familias que están en medio del conflicto, manifiestan angustia, porque 
nuevamente tienen que mantener sus puertas cerradas y evitar salir en horas de la noche. 
Finalmente la policía ha reforzado la seguridad con patrullas móviles cerca a los  sectores 
donde hay presencia de pandillas, para que los cuídanos puedan estar más tranquilos y 
evitar que las pandillas alteren el orden público al romperse la tregua. Además, el 
gobernador de Risaralda Carlos Botero anunció que se realizara una nueva distribución 
con 150 uniformados para que presten seguridad en Santa Rosa de Cabal y de los 





Construyendo el tejido: 
 En grupos de tres estudiantes  se les pide que saquen de sus portafolios el texto 
maestro (el artículo de opinión), para que identifique en el texto el destinario, el 
propósito  y la opinión del escritor. La docente acompaña este trabajo por los 
grupos.  
 De manera aleatoria se saca cinco estudiantes para que socialicen los trabajos.  Los 
compañeros evalúan lo expuesto y entre todos se hace un conversatorio con 
relación a los resultados de los trabajos. 
Nota: Durante el desarrollo de cada una de las actividades se tendrá en cuenta la 
evaluación formativa (autoevaluación, coevaluación y heteroevaluación).   
PROYECCIÓN No. 6 
…¿Y desde dónde construir la paz? 
 
Objetivo: 
Identificar en un texto los  diferentes recursos de convencimiento que usa la persona  al 
escribir, dependiendo de su destinatario y de su propósito 
Indicadores de desempeño: 
 Expresa en sus producciones  lo que opina, utilizando diferentes formas de 
convencimiento.   
 Participa en los conversatorios asumiendo una posición frente a un tema y trata de 
convencer a los demás con sus opiniones utilizando diferentes recursos. 
 Muestra respeto y aprecio por las opiniones de los demás. 
Rastreo de palabras y madejas: 
 Aparece en el centro del tablero la palabra convencimiento, se invita a los 
estudiantes que deseen pasar al tablero y escribir lo que piensan o entienden sobre 
esta palabra. Se les pide que saquen el diccionario y busquen lo que significa, con 
esta información, se empieza a eliminar del tablero, lo que hayan escrito que no 
tenga nada que ver con la palabra convencimiento.  La docente aprovecha la 
información que ha  quedado en el tablero para determinar colectivamente la 
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funcionalidad de los recursos de convencimiento en un texto argumentativo. 
Tejiendo saberes desde la palabra: 
 Se organizan en equipos y preparan un dramatizado con una situación que se les da 
a través de un papel. (Ellos deben mostrar diferentes formas de convencer a la 
persona que allí se les propone). 
 Se hace la socialización de los dramatizados y al final se retoman y se profundizan 
todas las formas o  recursos  que se utilizaron para convencer, en cada uno de los 
dramatizados y se concluye que lo expresado de manera oral se puede llevar a un 
artículo de opinión de manera escrita y cómo la creatividad y las expresiones son 
recursos al momento de escribir para convencer. (manipular, amenazar, suplicar, 
motivar, ejemplificar.) 
 Se les presenta un personaje invitado: un policía de infancia y adolescencia a quien 
la docente le va a hacer una entrevista sobre porque no es conveniente que un niño 
o joven ingrese a las pandillas. Antes de terminar la entrevista la docente motiva  a 
los niños y niñas a hacer más preguntas sobre las pandillas al invitado. Se agradece 
la presencia del policía y se continúa con un conversatorio sobre el 
cuestionamiento si el invitado los convenció o no, de formar parte de las pandillas 
y qué recursos uso para lograr su propósito. 
Construyendo el tejido: 
 Cada estudiante recibe una hoja en blanco y se les pide que  escriban porque es 
importante al tratar de convencer al alguien de algo, usar la creatividad, las 
emociones y las expresiones. 
 Se pide  que cinco estudiantes  a través de sorteo, según el número de la lista, 
compartan lo que escribieron. Los compañeros dan sus apreciaciones frente  a lo 
que escuchan y se hace la retroalimentación necesaria. 
 Se pide voluntariamente a tres estudiantes que quieran, nos compartan qué 
aprendieron en la proyección de hoy de la secuencia didáctica. Qué fue lo que más 
les gusto y por qué. 
 Los trabajos se archivan en los portafolios personales.  
Nota: Durante el desarrollo de cada una de las actividades se tendrá en cuenta la 
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evaluación formativa (autoevaluación, coevaluación y heteroevaluación).   
PROYECCIÓN No. 7 
Mi palabra transformando pensamientos 
 
Objetivo: 
Identificar la introducción en un texto argumentativo y  reconocer en ella la tesis que se va 
a defender o atacar, según el caso. 
Indicadores de desempeño: 
 Reconoce la importancia de la tesis, como la idea sobre la cual se va a desarrollar 
toda la producción argumentativa. 
 Identifica y ubica la tesis en un artículo de opinión. 
 Valora y respeta las producciones propias y ajenas. 
Rastreo de palabras y madejas: 
 Saludo 
 La docente pregunta al grupo quien quiere contar cuales fueron los aprendizajes de 
la sesión pasada. 
 En parejas los estudiantes comparten lo que entienden por la palabra tesis y se 
ayudan con el diccionario, luego colectivamente se construye en el tablero la 
definición de lo que es una tesis en una producción argumentativa.  
Tejiendo saberes desde la palabra: 
 Organizados en pares se les pide que saquen el texto maestro para que identifiquen 
en él la tesis y conversen sobre lo que el autor defiende a través de sus opiniones. 
Luego ya con todo el grupo se socializa lo reflexionado y con los aportes de todos 
se hacen las respectivas puntualizaciones sobre la estructura de la introducción y  
de la presentación de la  tesis en  un artículo de opinión. Se les pide que con las 
claridades que hay, con un color verde subrayen la tesis del texto maestro. 
 Se conversa porqué es recomendable que la tesis se exponga mejor en la 
introducción. Al final la docente aclara que hay tesis  que pueden aparecer en otro 
145 
lugar y que esto es una competencia de escritores expertos.  
Construyendo el tejido: 
 Por parejas recibirán un texto invitado “Huyendo de la guerra”,  que estará 
fragmentado en las 3 partes (inicio – desarrollo – conclusión), ellos deben armarlo 
para formar la estructura correcta del texto. Posteriormente deben encontrar en él la 
tesis y subrayarla. 
Texto: Huyendo de la guerra 
Es en medio de las amenazas de muerte que se desenvuelve la vida de  los jóvenes de 
las panillas. Huir a otras ciudades es una de las soluciones que buscan sus familias. 
Es el caso de Jhon Edward García Hernández quien viajó con su madre y su 
hermano el 6 de diciembre a la ciudad de Medellín, Antioquia, al matrimonio de un 
pariente, pero días después manifestó estar aburrido, por lo que se regresó a Santa 
Rosa. 
Después de estar encerrado en su vivienda por una semana, decide salir nuevamente 
a la esquina de su  pandilla y el viernes 15 de Enero, alrededor de las 8:00 de la 
noche, un hombre empezó a dispararles, entre ellos estaba Jhon Edward, quien no 
pudo esquivar una de las balas, que le impactó en el estómago, causándole la muerte. 
Se puede concluir entonces que un joven que hace parte de una pandilla, así tome 
distancia por unos días de ella, al reintegrarse el futuro que le espera para su vida es 
ser asesinado, estar en un hospital o en la cárcel, palabras estas últimas del padre 




 Se hace la socialización del trabajo ante el resto del grupo, quienes serán los que 
aprueben o no la tesis encontrada, argumentando sus respuestas y realizando las 
correcciones oportunas. Para los estudiantes debe quedar muy claro que si no hay 
tesis, no hay texto argumentativo, que ella es la parte más importante de este tipo 
de texto. 
 Algunos estudiantes responden a la  pregunta si se logró o no el objetivo propuesto 
para esta sesión. 
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 Los trabajos se archivan en los portafolios personales.  
Nota: Durante el desarrollo de cada una de las actividades se tendrá en cuenta la 
evaluación formativa (autoevaluación, coevaluación y heteroevaluación).   
PROYECCIÓN  No. 8 
El escenario de los por qué, como punto de encuentro 
 
Objetivo: 
Producir de manera escrita, oportunos y acertados razonamientos que sustenten la tesis 
expuesta. 
Indicadores de desempeño: 
 Selecciona argumentos que le permiten defender sus ideas y lograr 
convencer al destinatario. 
 Produce de manera secuencial sus argumentos para defender su tesis. 
 Se integra y participa en grupos de trabajo. 
Rastreo de palabras y Madejas: 
 Saludo 
 En el tablero aparece una frase que recoge los aprendizajes de la proyección 
anterior. La docente invita a que al unísono la lean y pregunta si se le puede 
agregar algo más. 
 Se invita a un padre o madre de familia para que exponga su opinión ante el grupo 
con argumentos sobre la siguiente tesis: “El estudiante que hace parte de una 
pandilla no es conveniente que este en la escuela”. 
 Se le solicita a los estudiantes que digan cuáles fueron los argumentos que expuso 
el invitado(a) para defender o sustentar la tesis y  se van registrando en el tablero 
todas las respuestas dadas. 
 Con la ayuda de la persona invitada se seleccionan los aciertos del ejercicio, así 
como también se realizan las correcciones de aquellos que no corresponden a lo 
solicitado. Se expresan los agradecimientos al invitado por sus aportes. 
Tejiendo saberes desde la palabra: 
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 Se dividen en grupos de 4 estudiantes para hacerles entrega a manera de 
rompecabezas de tres argumentos que sustentan una tesis (4 temas diferentes, para 
que se repitan en dos grupos).  Deben encontrar la forma correcta de organizarlos, 
pegarlos en una hoja de block, con el objetivo que el texto quede con sentido 
completo.  
 Cuando tengan pegado el texto, deben crear y escribir una tesis para esos 
argumentos. 
 Se socializa con  todo el grupo las lecturas organizadas y las tesis elaboradas, 
resaltando especialmente las razones en las que se basaron para elegir el orden que 
le dieron al texto. 
 Los otros grupos darán sus opiniones frente al trabajo realizado por los 
compañeros. 
 Con los aportes de los estudiantes se realizarán las puntualizaciones y 
profundizaciones del tema por parte del docente sobre los aspectos que deben tener 
en cuenta al elaborar un texto argumentativo como lo son la estructura general 
(Introducción, desarrollo y conclusión), la exhibición de la opinión personal, 
realizando la justificación de la misma de manera que logre convencer al 
destinatario. 
Construyendo el tejido: 
 Se solicita de manera individual a los estudiantes que teniendo en cuenta los 
saberes desarrollados con los ejercicios anteriores, escriban un texto donde 
expresen lo que opinan sobre las ventajas o desventajas que tiene para un 
joven, pertenecer a una pandilla, donde el destinatario sea alguien a quien 
quieran convencer.  
 Se abre el espacio para que de manera libre los estudiantes que deseen 
compartan sus escritos ante el resto del grupo, quienes opinarán si el texto 
es convincente o no.   
 Se motiva para que cinco estudiantes opinen de forma oral sobre los 
aprendizajes que les dejó la realización de esta proyección. 
 Los ejercicios y producciones de los estudiantes se archivan en los 
portafolios. 
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Nota: Durante el desarrollo de cada una de las actividades se tendrá en cuenta la 
evaluación formativa (autoevaluación, coevaluación y heteroevaluación).  
PROYECCIÓN  No.9 
En el mundo de las posibilidades, una opción para el encuentro. 
Objetivo: 
Identificar en un texto algunos tipos de argumentos para defender una tesis.  
Indicadores de desempeño: 
 Identifica en un texto los argumentos   de autoridad  y argumentos mediante 
ejemplos. 
 Incluye en sus producciones escritas argumentos de autoridad y/o  
argumentos mediante ejemplos. 
 Respeta la posición de sus compañeros frente a las producciones escritas. 
 Reconoce la importancia de la presentación puntual y oportuna de los 
trabajos. 
Rastreo de palabras y madejas: 
 Saludo 
 Se les pide a los estudiantes  que revisen sus portafolios y compartan con sus 
compañeros lo que se trabajó en la proyección pasada.  
 Organizados en grupos de cinco estudiantes reciben dos textos que tienen 
información y testimonios de casos de algunos pandilleros. Ellos deben leer los 
textos y opinar sobre lo que está allí expresado. Luego en una hoja de block 
escriben los ejemplos sobre situaciones particulares que allí aparecen sobre los 
pandilleros. Estos escritos se empiezan a rotar por los grupos para que todos 
conozcan estas historias. 
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 Luego se conversa sobre historias reales que ellos conozcan de algún pandillero de 
su contexto para que la cuenten. Se puntualiza que hay muchas historias de 
pandilleros que sirven como ejemplos en el momento de enriquecer un argumento 
en una producción argumentativa. 
Historia No. 1 
Johan hoy tiene 21 años de edad, vive hace cinco en Potrero Grande, en Cali y hace 
menos de 12 meses logró salir de las pandillas. “Yo era uno de los pelados que mantenía 
mucho en guerra. No podía estar parqueado ahí en mi casa o con mis amigos porque estaba 
asustado de que la policía me fuera a coger”. Desde los 12 años, Johan comenzó en la 
delincuencia. 
“Cuando llegué acá me tocó coger guerra obligao. Por los amigos con los que mantenía o 
que conocía, me fue gustando eso de andar armado. Cuando acá en Potrero comenzó la 
guerra entre el sector 5 y el 6, no podíamos pasar pa’l 5, y ellos tampoco pa’ acá. El que 
pillaran acá en el 6, le dábamos duro. Yo armé guerra con los del 5 porque ellos cogieron a 
uno de mis amigos y le pegaron un tiro aquí en la espalda”. 
En la ilegalidad, Johan era conocido como uno de los grandes líderes de la pandilla del 
sector 6. Se reunían en la calle, en algún lote desocupado o en casas abandonadas desde las 
7 de la mañana, y andaban en ese ‘parche’ hasta la una de la madrugada. “Mi mamá a 
veces no me dejaba salir y echaba llave a la casa. Pero yo me escapaba por el balcón”. 
Historia No. 2 
A los doce años, Luis Rodríguez ya era un veterano de la guerra entre las pandillas de East 
Los Angeles. Atraído por una cultura pandillera aparentemente insuperable, fue testigo de 
un sinfín de balaceras, golpizas y arrestos y, más tarde, con un miedo cada vez mayor, 
presenció cómo las drogas, los asesinatos, los suicidios y una delincuencia callejera 
carente de sentido cobraban la vida de amigos y familiares. 
Poco tiempo después, Rodríguez encontró la manera de dejar atrás la vida del barrio a 
través de la educación y el poder de las palabras. Así pudo liberarse de años de violencia y 
desesperación. Una vez alcanzado el éxito como poeta chicano varias veces galardonado, 
Luis llegó a pensar que las calles ya no lo perseguirían, pero entonces su hijo ingresó en 
una pandilla. Rodríguez luchó por su hijo mediante el relato de su historia personal. La 
Vida Loca es una vívida crónica que se adentra en las motivaciones de la vida de las 
150 
pandillas y nos advierte de la muerte y la destrucción que, tarde o temprano, se lleva la 
vida de sus participantes. 
 A ratos desgarradoramente triste y cruel, La Vida Loca es a la larga una historia 
verdadera, llena de inspiración, esperanza y sabiduría, y una lección duramente aprendida 
para las nuevas generaciones. 
https://www.amazon.com/Vida-Loca-Testimonio-Pandillero-Angeles/dp/0743281551 
 
Tejiendo saberes desde la palabra: 
 A los mismos grupos se les pide que saquen de sus portafolios el texto maestro y 
que con un color rojo subrayen lo que la docente va a leer en voz alta. (Dos 
argumentos de autoridad que aparecen en dicho texto).  Luego se les pide a los 
estudiantes que conversen porque el texto aparece entre comillas y nombra a una 
persona de manera particular. La docente acompaña esta actividad por cada uno de 
los grupos e interviene si es necesario. 
 Se socializa lo trabajado en cada uno de los grupos y de manera colectiva se hacen 
las aclaraciones pertinentes. 
 Se le pide a los equipos que compartan cuáles serían entonces los ejemplos para 
argumentar una opinión en un texto argumentativo y que verifiquen en el texto 
maestro si hay ejemplos como argumentos. Se socializa lo conversado en el grupo. 
 Se proyecta el artículo maestro y entre todos se identifica cuáles son los 
argumentos de autoridad y de ejemplo que aparecen en el texto. Y se les pide que 
sombreen con un color rosado estas partes en su texto maestro. 
Construyendo el tejido: 
 Por pares se les pide que escriban un texto con relación a las pandillas, poniendo 
como ejemplos en sus argumentos las historias que se han compartido de su 
contexto y que busquen en internet con ayuda de los portátiles, la información que 
les sirva como argumentos de autoridad. Se da la opción que quien quiera digitar su 
escrito en el portátil lo puede hacer y sino en la hoja con el lapicero. La docente 
acompaña esta actividad e interviene suscitando la reflexión, de que estos 
argumentos escogidos deben tener relación con la tesis y el propósito del texto.  
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 Se les pide que voluntariamente quien quiera nos comparta lo que escribió. Entre 
todos  damos nuestra valoración de los trabajos, como también las correcciones que 
sean necesarias. 
 Conversaran por pares sobre lo que aprendieron de la proyección trabajada, así 
mismo la parte que se les dificulto más. Al finalizar se le pide  a cinco estudiantes 
de los que casi no participan que nos cuenten que conversaron con su compañero. 
 Los ejercicios realizados por  los estudiantes se legajarán en los portafolios. 
Nota: Durante el desarrollo de cada una de las actividades se tendrá en cuenta la 
evaluación formativa (autoevaluación, coevaluación y heteroevaluación).  
PROYECCIÓN No. 10 
Para saber cuánto ganamos, revisemos el tejido 
 
Objetivo: 
Reconocer en una producción escrita argumentativa  el cierre del tema tratado. 
Indicadores de desempeño: 
 Identifica qué es lo esencial al momento de construir una conclusión.  
 Comprende que la recapitulación de ideas ayuda a elaborar conclusiones en una 
producción. 
 Comprende que en el cierre de la producción escrita se puede hacer  una reflexión, 
un comentario final, un punto de vista, respecto al tema. 
 Reconoce el uso de conectores propios para cerrar una producción escrita. 
 Valora la importancia social del texto argumentativo. 
Rastreo de palabras y madejas: 
 Saludo 
 La docente pide que quienes quieran escriban en el tablero lo que recuerdan de lo 
que se trabajó en la proyección anterior. 
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 Cada estudiante recibe una hoja, para que escriban lo que entiende de la palabra 
conclusión, luego al sonido de un pito le entrega al compañero de la derecha la 
hoja, para que él escriba lo que él sabe sobre esta misma palabra  y así 
sucesivamente, hasta llegar al estudiante diez. 
 Cada estudiante recupera su hoja y lee todo lo escrito por los compañeros, se pide 
que tres de ellos que quieran lean la información de la hoja y se pegan a un lado del 
tablero. 
Tejiendo saberes desde la palabra: 
 En el video proyector, se presenta un texto argumentativo ya trabajado (Huyendo 
de la guerra), se les pregunta si conocen el texto, luego se conversa sobre la 
estructura del texto, donde se ve claramente las tres partes principales de un texto 
argumentativo en tres colores diferentes, se lee el texto completo, posteriormente 
los estudiantes en parejas sacan de sus portafolios el texto y  se detienen en la parte 
de la conclusión,  para subrayar las ideas que les llame la atención y en la parte de 
abajo escriben qué relación tienen esas ideas subrayadas con los párrafos anteriores 
del texto.   
 Se conversa sobre el trabajo y entre todos se va comparando con el texto 
proyectado y se  hacen las aclaraciones necesarias sobre lo esencial que debe tener 
una conclusión. 
 Se proyectan unas palabras claves que dan a entender que el texto se va a cerrar, 
para que los estudiantes las conozcan: En conclusión,  Para concluir, Para finalizar, 
Así pues, En definitiva… Se proyectan algunos ejemplos de conclusiones con estas 
palabras. 
 De manera individual, en el texto maestro van a subrayar la conclusión con un 
color diferente a los utilizados antes y en una hoja  aparte escriben las ideas 
relevantes de la conclusión, como también que tienen que ver estas ideas con la 
tesis y el propósito del artículo. Se reúnen con tres compañeros y comparten sus 
trabajos. La docente acompaña a los grupos e interviene si es necesario. 
Construyendo el tejido: 
 Con la máquina del tiempo se hace una retrospección de las proyecciones 
anteriores y se concluye que la estructura del texto argumentativo como tal ya se ha 
construido, entonces entre todos elaboramos un diseño o plan (silueta) para tenerlo 
en cuenta cuando se vaya a hacer una producción escrita argumentativa (artículo de 
opinión). (Tema, destinatario, propósito, tesis, ideas, argumentos de autoridad o 
ejemplo, conclusión).  Se conversa sobre lo importante que es hacer un trabajo 
previo antes de empezar a escribir. 
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 Cada estudiante elabora una ficha con el esquema o diseño que se ha construido, 
éste servirá de guía para tenerlo en cuenta antes de empezar a producir un artículo 
de opinión.  
 Se les pide que en grupos de cinco estudiantes le hagan al texto maestro la silueta y 
se les entrega un papel bond para que lo expongan allí. Al finalizar se hace un 
recorrido por los carteles expuestos. 
Nota: Durante el desarrollo de cada una de las actividades se tendrá en cuenta la 
evaluación formativa (autoevaluación, coevaluación y heteroevaluación).   
PROYECCIÓN No. 11 
Concertar ideas, un camino para la paz 
 
Objetivo: 
Distinguir  en una producción escrita argumentativa los conectores  que ayudan a que el 
escrito tenga un hilo en su discurso. 
Indicadores de desempeño: 
 Determina el conector necesario para enlazar una frase con otra en una producción 
escrita.  
 Relaciona cada una de las partes de un escrito a través de un conector. 
 Valora el aporte y el trabajo de sus compañeros. 
 Participa asertivamente en el desarrollo de las actividades. 
Rastreo de palabras y madejas: 
 Saludo 
 En una hoja escriben lo que recuerdan de las actividades desarrolladas en la 
anterior proyección. 
 En grupos de tres estudiantes reciben un texto invitado, con unas palabras faltantes, 
también se les entrega aparte diferentes palabras. Los estudiantes deben completar 
el texto pegando en el espacio libre la palabra que crean corresponda. Al terminar 
la actividad, un representante del equipo lee el texto completo. Se conversa sobre 
las palabras que utilizaron en los espacios, se observa quienes coincidieron  y 
quiénes no.  
154 
Texto: PANDILLAS JUVENILES 
En nuestra sociedad, los jóvenes, en su mayoría, tratan de buscar que identificarse con un 
estilo de vida con el que sientan que son tomados en cuenta realmente. Es por esta razón 
que cada vez más jóvenes buscan una solución en el pandillaje.  
Además, hay unas causas sociales que provocan el pandillaje como son las siguientes: la 
familia y la educación. La familia juega un rol muy importante, pues los integrantes de una 
pandilla suelen proceder de hogares en crisis o destruidos totalmente o parcialmente por 
parte de los padres, donde sus necesidades materiales o afectivas no son atendidas para un 
adecuado desarrollo personal. (ARAUJO 2005). Y esta la educación que es la que brinda 
al joven los valores necesarios para contribuir al buen camino y así, no caer en el 
pandillaje. 
Por otro lado, existen también causas económicas que provocan el pandillaje que son las 
siguientes: la pobreza y el desempleo. En primer lugar, la pobreza causa que los jóvenes 
tengan carencia de bienes es por esta razón que en las pandillas encuentran dinero fácil por 
medio de robos, distribución y venta de drogas. En segundo lugar, el desempleo, 
complementa la pobreza, pues al trabajar ilícitamente en las pandillas se gana mucho 
dinero con la venta de drogas (ARAUJO 2005). 
En conclusión, los integrantes de las pandillas, mayormente, son jóvenes con valores 
confusos y maltratados provenientes de hogares destruidos, sin educación, etc. Las 
pandillas están conformadas, generalmente, para una ayuda mutua entre miembros, 
defender su territorio y otras más radicales para hacer actos delictivos. En nuestra opinión, 
la educación y la familia, así seas pobre, son las que más influyen en la decisión del joven 
para integrarse a una pandilla o seguir con una vida normal. 
PUBLICADO POR CAROLINA SOTO  
 
Tejiendo saberes desde la palabra: 
 A través del video proyector se coloca para todos el mismo texto con los espacios 
faltantes y entre todos colocamos las palabras que si corresponden, según el hilo 
que va presentado el texto y se compara con los conectores que ellos colocaron en 
los grupos. 
 Entre todos construimos el concepto de conectores y se clarifica su funcionalidad 
dentro de una producción escrita.  
 En pares reciben una copia con diferentes conectores, con un color ellos subrayan 
los que conocen o que han utilizado en producciones anteriores. Luego escogen 
otra pareja y comparten con ella su trabajo.  La docente va por cada grupo y 
conversa con los estudiantes sobre lo importante y necesarios que son los  
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conectores en una producción escrita. 
Construyendo el tejido: 
 De manera individual sacan su texto maestro y subrayan los conectores que 
encuentran, luego comparten con tres estudiantes para enriquecer sus trabajos. 
 Se le pide a los estudiantes que quieran cuenten si se logró el objetivo de la 
proyección desarrollada. Como también que  compartan qué aprendieron y  qué se 
les dificulto más.  
Nota: Durante el desarrollo de cada una de las actividades se tendrá en cuenta la 
evaluación formativa (autoevaluación, coevaluación y heteroevaluación).   
PROYECCIÓN No. 12 
Mas allá de las palabras,  
Las señales de la comprensión.  
 
Objetivo: 
Identificar y usar correctamente los signos de puntuación para asegurar la adecuada 
articulación de las unidades de significado que integran una frase o un párrafo dentro de un 
artículo de opinión. 
Indicadores de desempeño: 
 Reconoce el uso de la coma, el punto final, el punto seguido, el punto aparte, los 
dos puntos, los signos de interrogación y de admiración y los sabe ubicar dentro de 
un texto.  
 Produce con coherencia textos argumentativos al usar correctamente los signos de 
puntuación. 
 Participa  activamente  desde sus  desaciertos, propuestas y necesidades. 
Rastreo de palabras y madejas: 
 Saludo 
 Conversan sobre los aprendizajes alcanzados en la proyección pasada. 
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 Se subdividen en 3 grupos a los cuales se les entrega  un pliego de papel bond, que 
contiene un texto corto sin signos de puntuación, al grupo también se le entregará 
los signos de puntuación en una fotocopia para que los elaboren en cartulina (punto 
seguido, aparte y final, coma,  dos puntos, interrogación, admiración), cada grupo 
deberá ubicar los signos como los consideren pertinentes dentro del texto en el 
papel bond. 
 Se realizan las exposiciones de las carteleras y comparten que dificultades se 
presentaron en el trabajo.  En el tablero se expone nuevamente el texto, sin signos 
de puntuación y entre todos colocamos los signos que hacen falta, para contrastarlo 
con los expuestos por los estudiantes y descubrir entre todo el grupo los aciertos y 
los desaciertos. Con esta información obtenida, se conversa sobre lo importante 
que es la puntualización y profundización de la utilidad y uso correcto de los signos 
de puntuación dentro de un texto. 
Texto: La guerra entre pandillas que se disputan el territorio y operan bajo el mando de 
narcotraficantes y paramilitares se ha desbordado en la ciudad colombiana de Medellín 
donde desde enero se contabilizan más de 1.250 homicidios lo que ha puesto en alerta a 
todo el país si bien la violencia se venía registrando meses atrás en las últimas semanas se 
ha agudizado en las comunas los barrios más deprimidos ubicados en las laderas que 
rodean el centro de Medellín en el noroeste de Colombia además los conflictos se agudizan 
porque se dan peleas también por adueñarse de ciertos territorios 
Construyendo el tejido: 
 De manera individual se les hace entrega del texto maestro, pero con una serie de 
signos de puntuación mal ubicados, cada estudiante deberá señalar los signos que 
se encuentran mal, según su consideración y realizar la reescritura del texto, esta 
vez ubicando correctamente los signos de puntuación. Comparten con su par sus 
textos. Luego se proyecta el mismo texto y entre todos se organizan correctamente 
los signos de puntuación y a la vez los estudiantes revisan sus propios trabajos y 
hacen las correcciones si es necesario.  
 Se pide que conversen con los compañeros más cercanos sobre que aprendieron 
con el desarrollo de la proyección. 
 Los ejercicios de los estudiantes se archivan en los portafolios.  
Nota: Durante el desarrollo de cada una de las actividades se tendrá en cuenta la 
evaluación formativa (autoevaluación, coevaluación y heteroevaluación).   
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PROYECCIÓN No. 13 
Dime a quién le escribes y te diré cómo le escribes 
 
Objetivo: 
Usar en las producciones escritas un léxico pertinente al nivel socio-lingüístico del 
receptor, teniendo en cuenta el status del enunciador. 
Indicadores de desempeño: 
 Precisa el contexto y el status de acuerdo a la situación de comunicación y el 
destinatario. 
 Identifica el nivel socio-lingüístico de la persona a quien va dirigido el texto. 
 Elige el léxico adecuado para escribir un texto, teniendo en cuenta el receptor. 
 Asume con respeto y agrado las evaluaciones colectivas. 
Rastreo de palabras y madejas: 
 Saludo 
 Se les pide que en grupos de tres estudiantes conversen sobre lo que recuerdan de 
la anterior proyección.  
 Ubicados en parejas a los estudiantes se les hace entrega de palabras técnicas 
relacionadas con una profesión determinada (ejemplo: cirugía, procedimiento, 
ecografía) y palabras que pertenecen a un tema común para ellos (ejemplo: celular, 
colegio, compañeros). Se les solicita que lean bien las palabras y las clasifiquen en 
dos grupos para que le hagan la silueta a cada grupo teniendo en cuenta a un 
destinario adecuado, un propósito, la tesis y unos argumentos. Enseguida buscan 
otro equipo que quieran y comparten su silueta y hacen las comparaciones y se 
ponen de acuerdo para dejar una sola. Se pide a los equipos que peguen la silueta 
elegida en el tablero. 
 Se conversa sobre el trabajo en los equipos y se reflexiona sobre que silueta fue 
más fácil de hacer y por qué. 
Tejiendo saberes desde la palabra: 
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 Se reúnen con su par y van a coger una de las siluetas que ellos pegaron 
anteriormente en el tablero y utilizándola como guía escriben un artículo de 
opinión, para esta actividad las parejas pueden hacer acomodaciones  a la silueta 
que escogieron o dejarla tal cual.  Antes de empezar a escribir se les recomienda 
que es bueno que en la silueta tengan en cuenta el léxico a utilizar, según su 
destinatario. Cuando los textos estén listos, se les pide que se organicen en dos 
grupos los que escribieron para el destinatario cercano y los que escribieron para 
un su destinatario que necesitó un léxico más formal En estos grupos comparten 
dos producciones y luego de las dos eligen una para la socialización con todo el 
grupo. 
 Se pide a los compañeros que fueron elegidos en los grupos que salgan adelante y 
lean sus textos. Se conversa sobre el vocabulario utilizado en los dos textos, si hay 
diferencia o es lo mismo y por qué. Al final se enfatiza que antes de escribir  hay 
que tener claro los roles entre el escritor y el destinatario. 
Construyendo el tejido: 
 Se les pide que saquen de sus portafolios su  texto maestro y comparten con su 
compañero cercano si el artículo es más para destinatario informal o formal dando 
argumentos. 
 De manera aleatoria se les solicita a algunos estudiantes que compartan sus 
trabajos. Entre todos se evalúan los aciertos o desaciertos y se hace la 
retroalimentación pertinente. 
 Se motiva para que algunos de los estudiantes den sus opiniones sobre las 
actividades realizadas y que fue lo que más les gusto en sus aprendizajes. 
 Los ejercicios y producciones de los estudiantes se archivan en los portafolios.  
 Para que los estudiantes produzcan un artículo de opinión en la próxima proyección 
surge una tarea: Definir un tema con relación a la problemática de las pandillas que 
ha sido la madeja principal que ha conducido el desarrollo de la SD y buscar toda 
la información posible.  
Nota: Durante el desarrollo de cada una de las actividades se tendrá en cuenta la 




PROYECCION No. 14 
La palabra como herramienta de paz 
Objetivo: Producir el primer escrito argumentativo, desde una representación previa del 
texto  a escribir. 
Indicadores de desempeño 
 Tiene claro su destinatario y propósito al escribir 
 Toma una posición clara frente a su tesis y expresa su opinión sustentada con 
argumentos 
 Maneja la estructura de un texto argumentativo 
 Experimenta el placer que ocasiona el poder exponer sus pensamientos por medio 
de la producción de un artículo de opinión. 
 Valora y admira las producciones escritas de sus compañeros. 
 
Tejiendo las madejas 
 Saludo 
 Se pide de manera aleatoria a los estudiantes que compartan aprendizajes de las 
proyecciones pasadas, relacionadas con la estructura de texto argumentativo. Con 
esta lluvia de aprendizajes entre todos con la ayuda de la máquina del tiempo, se 
hacen las precisiones necesarias sobre los aspectos relevantes a tenerse en cuenta 
antes de producir un texto argumentativo. 
 Se conversa sobre la situación de comunicación (La pandillas) que ha direccionado 
todo el trabajo de la SD y se les pide que escojan desde esta realidad social un tema 
sobre el que quieren escribir y que  a la vez sus pensamientos aporten al tejido de la 
paz. 
 Se les entrega una hoja en blanco para que escriban su primer artículo de opinión, 
este proceso es acompañado por la docente para apoyar  a los estudiantes que 
presenten  dificultades. La docente les recuerda que en su portafolio tiene unos 
documentos que les pueden servir como ayuda para su escritura. 
 Cuando terminen su producción se les pide que lean varias veces lo que han escrito. 
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Comparando las madejas 
 Se pide que voluntariamente cinco estudiantes lean sus artículos de opinión, entre 
todos se evalúa este primer escrito y a la vez se enriquece con los aportes de todos. 
 Se aprovecha  este compartir para puntualizar sobre lo necesario e importante que 
es la revisión de una primera escritura. 
 Se les pide a los estudiantes que busquen un compañero de confianza y compartan 
sus escritos y que le hagan la revisión a su artículo. La docente acompaña estas 
revisiones e interviene cuando sea necesario. Para este proceso de revisión se les 
entrega una rejilla de evaluación desde los indicadores trabajados. 
 
















En el texto se infiere un 
destinatario. 
   
En el texto se evidencia 
el propósito planteado 
en la consigna. 
   
En el texto aparecen 
recursos de 
convencimiento. 




En el texto aparece una 
introducción, en la que 
se expresa de manera 
explícita la tesis. 
   
En el texto aparecen 
argumentos en favor de 
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la tesis. 
En el texto aparece una 
conclusión que retoma 
la tesis expuesta. 




En el texto realizado se 
evidencia el uso de 
conectores lógicos 
   
En el texto se evidencia  
el  uso de signos de 
puntuación. 
   
En el texto se evidencia 
un léxico acorde con el 
destinatario. 
   
La limpieza  a los tejidos 
 Los estudiantes reciben una hoja en blanco para que reescriban su artículo de 
opinión,  teniendo en cuenta las correcciones hechas a su primer escrito. Se les 
recuerda  que este proceso puede tener varias reescrituras hasta que se tome la 
decisión de que ya está listo para su publicación. La docente acompaña de manera 
individual esta actividad.  
 Después de que los artículos ya están listos, la docente genera un conversatorio 
sobre que se podría hacer para que otras personas distintas a las de grupo escuche o 
lean estos escritos. Con las ideas y las propuestas que han surgido, se organiza el 
cierre de la secuencia didáctica. 
EVENTO: MOSTRANDO LOS TEJIDOS – LA PALABRA COMO 
CONSTRUCCION SOCIAL 
Objetivo: Dar a conocer a otras personas los artículos de opinión escritos por los 
estudiantes y hacerlos públicos. 
Indicadores de desempeño 
 Reconoce lo valioso que es escribir para otros. 
 Participa con dinamismo en el escenario del ágora escolar. 
 Interactúa con otras personas distintas a sus compañeros y docente compartiendo 
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sus opiniones.  
 Celebra con toda una comunidad su gran sueño realizado: escribir para otros con un 
propósito claro. 
PROGRAMA PROTOCOLARIO 
1. Saludo a los invitados especiales: Padres de familia, Jefe de Núcleo, Rectora, 
Coordinadores, docentes, Policía de Infancia y Adolescencia… Coordinador y 
Jóvenes del programa Parces.   
2. Himno Nacional 
3. Contextualización de la SD. (Estudiante) 
4. Presentación del escenario del Ágora escolar. La escuela se convierte en una 
plaza de la antigua Grecia.  (Estudiante) 
5. Los estudiantes en sus pergaminos hacen la lectura pública de sus artículos de 
opinión en pequeños grupos. Dentro del grupo hay un monitor que genera una 
conversación sobre lo que piensan  los visitantes del artículo que han 
escuchado. 
6. Para todos los invitados, cinco estudiantes hacen la lectura de sus artículos de 
opinión y los demás artículos se dejan públicos en el ágora escolar.   
7. Micrófono abierto al público para que opinen sobre lo que está sucediendo en 
el ágora escolar. 
8. Sabor social y agradecimiento por la participación. 









Anexo 3. Foto texto. El internet invita a las pandillas. 
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Anexo 6. Foto texto. La nueva y mejorada escuela 
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Silueta o esquema del texto 
                                                                                Escribiendo el texto argumentativo 
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LA PRODUCCION TEXTUAL 




Después de la Secuencia Didáctica 
 
